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Este trabajo ha sido desarrollado como Proyecto Fin de Carrera y se centra en 
Innovación Educativa. El proceso de Bolonia exige a la universidad una nueva 
forma de transmitir el conocimiento y ahora las universidades europeas están 
adaptándose a este cambio. Este trabajo pretende analizar las modificaciones 
deseadas, las metodologías que se tendrán que potenciar y la implementación 
concreta en el Grado en Ingeniería Aeroespacial de la Escuela de Ingeniería 
Aeronáutica y del Espacio (EIAE). 
 
El estudio se divide en tres grandes capítulos. En el primero de ellos analizamos el 
Proceso de Bolonia y todo lo que ha causado. 
 
En el segundo capítulo describimos las nuevas metodologías de aprendizaje que 
se tendrían que desarrollar. 
 
Y finalmente, en el último capítulo insistimos en la adaptación de la Ingeniería 
Técnica Aeronáutica al grado mencionado y vemos que, como dice el refrán, del 
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This paper has been developed as a Final Degree Project and it focuses on 
Educational Innovation. The Bologna’s Process requires universities a new way to 
transmit knowledge and European universities are currently adapting to this 
changes. This document aims to analyze the desired changes, the new 
methodologies that have to be enhanced and the specific implementation in the 
degree in Aerospace Engineering from Escuela de Ingeniería Aeronáutica y del 
Espacio (EIAE). 
 
The study is divided in three chapters. The first one analyzes the Bologna’s 
Process and all its consequences. 
 
In the second chapter we describe the new learning methods that have to be 
promoted. 
 
Finally, the last chapter emphasizes on the adaptation of Technical Engineering in 
Aeronautics to the new degree. We will see there are a lot of differences between 
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El Proceso de Bolonia implicó muchas portadas de periódicos y centenares de 
minutos en los noticiarios de España concretamente y Europa en general. Éste ha 
supuesto un cambio importante en el sistema educativo de educación superior y 
las universidades se han vistas obligada a cambiar, muchas veces de forma 
radical y con demasiadas prisas, sus titulaciones. 
 
Las exigencias del Plan de Bolonia, básicamente, son las de fomentar 
competencias que hasta ahora se suponían: Tener un buen nivel de idiomas, ser 
capaz de trabajar en grupo, poder aprender con autonomía, etc. Para cumplir con 
esas exigencias las universidades deberán cambiar su forma de enseñar y evaluar 
y la mejor manera para hacerlo es reduciendo los grupos para favorecer una 
relación mucho más estrecha entre el alumnado y el profesorado. Por otra parte, 
se deberán renovar las metodologías educativas y cuidar lo que aprenda el 
estudiante por delante de lo que enseña el profesor. 
 
La innovación educativa no es precisamente un proceso nuevo, pero sí es verdad 
que tiene una aceptación modesta en los docentes, y sobre todo en los 
universitarios. Sin embargo, hay ya muchos estudios y muchas metodologías que 
se han desarrollado en diversas universidades de prestigio, con lo que las 
universidades españolas pueden tomar esas metodologías como grandes 
referencias. 
 
En el siguiente trabajo vamos a ver todo lo que rodea el Proceso de Bolonia. 
Veremos de donde sale la idea, quién la concibe, qué es y los países que se han 
adherido a ella. Además, estudiaremos la adaptación que se ha hecho de la 
Declaración de Bolonia en España en particular y la conflictividad que ha 
desatado, analizando uno por uno los puntos de conflicto. Finalmente veremos los 
cambios que supone este proceso en la Universidad Politécnica de Madrid.  
 
Seguidamente vamos a ver las metodologías de aprendizaje más recomendadas y 
que ahora se tendrían que fomentar. Concretamente vamos a estudiar: 
 
1) El Aprendizaje Cooperativo 
 
2) El Método del Caso 
 
3) El Aprendizaje Basado en Problemas 
 
 Introducción  
2 
 
Pero antes de conocer estas metodologías, veremos la diferencia entre el trabajo 
en grupo y el individual ya que todas las metodologías explicadas se desarrollan 
trabajando en grupo. 
 
Desde un punto de vista más realista, analizaremos, con la ayuda de profesores 
de la Escuela Universitaria de Ingeniería Técnica Aeronáutica, la implementación 
de los cambios deseados en el nuevo Grado de Ingeniería Aeroespacial, de la 
Universidad Politécnica de Madrid. 
 
Finalmente vamos a sacar las conclusiones sobre la implementación real del 
Proceso de Bolonia y las metodologías de aprendizaje en la UPM y, 
generalizando, en la universidad española. Veremos que todavía hay mucho 
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1 EL PROCESO DE BOLONIA 
 
1.1 ¿Qué es y de dónde viene? 
 
El proceso de Bolonia es el proceso seguido a partir de la Declaración de Bolonia 
(1999). Ésta fue una declaración conjunta de veintinueve ministros de educación 
europeos con el fin de lograr una convergencia europea de los estudios superiores 
mediante la creación de un “Espacio Europeo de Educación Superior”, de ahora 
en adelante “EEES”, conforme unos principios de calidad, movilidad, diversidad y 
competitividad. Con esto se pretende alcanzar dos objetivos estratégicos que no 
se recogen en la Declaración de Bolonia: El incremento del empleo en la Unión 
Europea (UE) y la conversión del sistema Europeo de Formación Superior en un 
polo de atracción para estudiantes y profesores de otras partes del mundo. Los 
objetivos recogidos por la Declaración de Bolonia son seis: 
 
1) La adopción de un sistema fácilmente legible y comparable de titulaciones, 
mediante la implantación, entre otras cuestiones, de un Suplemento al Diploma 
para promover el empleo de los ciudadanos europeos y la competitividad 
internacional en el sistema de educación superior europeo. 
 
2) La adopción de un sistema basado en dos ciclos, el “pre-grado” (de como 
mínimo tres años) y el grado. Para acceder a éste último es necesario haber 
cursado con éxito el “pre-grado”, aunque el diploma del “pre-grado” es, en sí 
mismo, importante en el mercado laboral europeo como una cualificación del 
nivel adquirido. El éxito en la consecución del segundo ciclo abrirá las puertas 
al Máster y/o al doctorado. 
 
3) El establecimiento de un sistema de créditos común, como el ECTS, para 
promover la movilidad estudiantil. Estos créditos pueden ser adquiridos en 
otros ámbitos incluyendo el aprendizaje permanente de la vida, siempre y 
cuando la Universidad reconozca estos méritos. 
 
4) La promoción de la movilidad superando obstáculos para hacer efectivo el libre 
movimiento, con particular atención a:  
 
a) Los estudiantes: Potenciar el acceso a estudios y formación internacional. 
 
b) Los profesores, investigadores y personal administrativo: Reconocimiento y 
valoración de los períodos de tiempo pasados en un contexto europeo de 
investigación, docencia y formación, sin menoscabar sus derechos legales. 




5) La promoción de la cooperación europea en la garantía de la calidad con el fin 
de desarrollar criterios comparables y nuevas metodologías. 
 
6) La promoción de una necesaria dimensión europea en la educación superior. 
En particular, en lo respectivo al desarrollo curricular, la cooperación inter-
institucional, la movilidad y los programas integradores de estudio, formación e 
investigación. 
 
Aunque fue en 1999 cuando se firmó esta declaración, la convención de Bolonia 
responde a la necesidad que un año antes se habían planteado los ministros de 
educación de Francia, Alemania, Italia y Reino Unido. En la Sorbona, París, se 
propusieron instar al desarrollo del EEES teniendo en cuenta que la Declaración 
de la Sorbona suponía un primer paso de un proceso político de cambio de la 
enseñanza superior en Europa. 
 
Los antecedentes de la Declaración de Bolonia no terminan aquí. En 1988 se 
reunieron en Bolonia (celebrando el IX Centenario de la universidad más antigua 
de Europa) cuatro ministros de educación de las mismas potencias que en 1999 
en la Sorbona y se firmó la Carta Magna de las Universidades Europeas (“Magna 
Charta Universitatium”). 
 
En ella se considera que el porvenir de la humanidad depende en gran medida del 
desarrollo cultural, científico y técnico que se forja en las universidades y que 
éstas deben asumir un papel de difusión hacia la sociedad en general, asegurando 
para las generaciones futuras una educación y una formación que les permitan 
contribuir al respeto de los grandes equilibrios del entorno natural y de la vida. 
 
En la Carta Magna de las Universidades Europeas también se hace hincapié en 
los siguientes principios fundamentales: 
 
1) La Universidad, es una institución autónoma que, de manera crítica, produce y 
transmite la cultura por medio de la investigación y la enseñanza. Para abrirse 
a las necesidades del mundo contemporáneo debe lograr una independencia 
moral y científica de todo poder político y económico. 
 
2) En las Universidades, la actividad docente es indisociable de la actividad 
investigadora. 
 
3) La libertad de investigación, de enseñanza y de formación son el principio 
fundamental de la vida en las Universidades. Los poderes públicos y las 
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Universidades, cada uno en su esfera de competencias, deben garantizar y 
promover el respeto a esta exigencia fundamental. 
 
4) La Universidad debe ignorar toda frontera geográfica o política y afirmar la 
necesidad imperiosa del conocimiento recíproco y de la interacción de las 
culturas. 
 
Por último, los firmantes se comprometen a hacer todo lo posible para que sus 
Estados se inspiren progresivamente en lo dispuesto en esta Carta. 
 
 
1.2 Países integrantes 
 
Como su propio nombre indica, el EEES es una iniciativa europea, por lo que tiene 
delimitados sus límites geográficos. Aun así, ha conseguido que casi todos los 
estados europeos se hayan unido a la Declaración de Bolonia (Bielorrusia, 
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Tabla 1.1. Países integrantes del EEES 
 
Albania Georgia Noruega 
Alemania Grecia Polonia 
Andorra Holanda Portugal 
Armenia Hungría República Checa 
Austria Irlanda Rumanía 
Azerbaiyán Islandia Rusia 
Bélgica Italia Serbia 
Bosnia y Herzegovina Kazajistán Eslovaquia 
Bulgaria Letonia Eslovenia 
Croacia Liechtenstein España 
Chipre Lituania Suecia 
Dinamarca Luxemburgo Suiza 
Estonia Macedonia Turquía 
Estado del Vaticano Malta Ucrania 
Finlandia Moldavia Gran Bretaña 
Francia Montenegro  
 
 
Como se puede deducir de la lista de países integrantes en el EEES, el proceso 
de Bolonia no es una creación de la Unión Europea (UE). De hecho, la UE no 
tiene competencias en educación (cada país tiene su propia política educativa) 
pero fija objetivos comunes y comparte mejores prácticas. Además, financia 
numerosos programas de estudios, formación o trabajo voluntario en otros países 
porqué sí tiene competencias para apoyar, coordinar o complementar la acción de 
los Estados miembros en el ámbito de la educación.  
 
 
1.3 Adaptación a la Declaración de Bolonia 
 
Para entender la implantación de la Declaración de Bolonia en Europa debemos 
conocer algunos conceptos nuevos: 
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1.3.1 El Sistema Europeo de Transferencia de Créditos (ECTS) 
 
El Sistema Europeo de Transferencia de Créditos, de ahora en adelante ECTS, es 
el sistema de valorar el tiempo invertido por el alumno para adquirir las 
competencias del programa de estudios. Cada crédito ECTS equivale entre 25 y 
30 horas de aprendizaje e incluye la asistencia al aula, la dedicación al estudio, la 
realización de seminarios, la resolución de ejercicios, etc. 
 
Como se puede ver, dista bastante del antiguo sistema de créditos, que valoraban 
el tiempo de clase que se impartía. En esta diferencia se puede ver el contraste 
entre “enseñanza” y “aprendizaje”; lo que es importante para el estudiante es el 
tiempo que ha dedicado él a adquirir unas competencias, no el que el profesor ha 
dado clase. 
 
Este sistema demanda un cambio de actitud tanto del profesor como del alumno. 
El profesor es ahora el encargado de enseñar a aprender mientras que el alumno 
es el mayor responsable de su educación. 
 
Además, con este sistema de valoración se permitirá comparar los estudios 
superiores de Europa con criterios comunes, con lo que dará lugar a una mayor 
facilidad en cuanto la movilidad estudiantil. 
 
Con este cambio se realiza el tercer objetivo de la Declaración de Bolonia y se da 




1.3.2 Los ciclos 
 
En el segundo objetivo de la Declaración de Bolonia se hablaba de poner en 
marcha un proyecto con dos ciclos, el “pre-grado” y el grado. La realización de 
estos dos conducía a la entrada de un máster o un doctorado. Esta estructura fue 





El Grado está destinado a la formación del estudiante para el ejercicio profesional 
de una o varias disciplinas y, en España, tiene una duración de 240 ECTS, lo que 
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equivale a cuatro años a 60 créditos al año. El acceso al grado tiene los mismos 
puntos de partida que para entrar en cualquier licenciatura o diplomatura. 
 
La duración del Grado es un tema de controversia porqué los estados miembros 
del EEES pueden escoger entre 3 o 4 años (180 o 240 créditos). Las principales 
razones porqué en España se ha escogido la duración más larga son los 
siguientes: 
 
1) Esta duración permitirá una mejor adecuación con otros sistemas universitarios 
de gran importancia para el mundo y para España tales como EEUU, América 
Latina, Asia, etc. 
 
2) En la mayoría de Estados en que se ha escogido la duración de 3 años tienen 
un año más de enseñanza preuniversitaria. Con esto, la mayoría de 
estudiantes europeos van a poder acabar su grado con la misma edad, 22 
años. 
 
3) El disponer de 240 créditos permitirá una mayor apuesta por formas de 
aprendizaje como la realización de prácticas en empresas, formación en 
idiomas, proyectos de Grado, etc. 
 
4) El diseño en 240 créditos deberá incidir en la aproximación de la duración 
media real para alumnos a tiempo completo. Actualmente hay un grave 
problema en algunas carreras donde las tasas de retraso son muy elevadas. 
La adecuación de duración teórica a la real será uno de los criterios de 
evaluación de las universidades. 
 
5) Como es lógico, se podrá aprender más en 4 años que en 3. Así, el acceso al 
entorno laboral sin un máster será más fácil con un título de 240 créditos que 





El Máster Universitario tiene como finalidad la preparación profesional avanzada, 
orientada a la especialización académica y profesional y a la investigación. Su 
duración puede ser de 60 o 120 ECTS, es decir, un o dos años (a tiempo 
completo). Para acceder a un Máster se deberá acreditar haber superado 
anteriormente un Grado con contenido similar al del Máster. Además, las 
universidades podrán poner otros requisitos de acceso, como el nivel de lenguas 
extranjeras, por ejemplo. 





El objetivo del Doctorado es la de dar una formación avanzada en investigación. 
Su duración no se fija en créditos sino que se estructura en un Programa de 




1.3.3 El Suplemento Europeo de Título (SET) 
 
El Suplemento Europeo al Título (SET) es el resultado de la implantación del 
primer objetivo de la Declaración de Bolonia: es el documento que otorga validez 
comunitaria un currículum académico. Consiste en un anexo a la titulación 
universitaria que contiene la siguiente información (según el modelo elaborado por 
la Comisión Europea, el Consejo de Europa y UNESCO/CEPES): 
 
1) Datos del estudiante. 
 
2) Información de la titulación. 
 
3) Información sobre el nivel de la titulación. 
 
4) Información sobre el contenido y resultados obtenidos. 
 
5) Información sobre la función de la titulación. 
 
6) Información adicional. 
 
7) Certificación del suplemento 
 





El plan de Bolonia, o más bien el proceso desarrollado en España de éste, ha 
suscitado las protestas de miles de estudiantes y docentes. Ante un caso así 
siempre debemos empezar por la misma cuestión: ¿Está todo el mundo bien 
informado sobre este proceso? Según un estudio demoscópico “Índices de opinión 
pública” realizado por la empresa Siempre Lógica entre mil encuestados (marzo 
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de 2009), casi la mitad de la gente sondeada (48%) declara tener baja o nula 
información respecto a Bolonia. Aparte, un 19,2 % se inclina por el “no sabe, no 
contesta”. Solo uno de cada cinco entrevistados (22,9) declara tener un nivel 
medio de información y uno de cada diez considera que su nivel es alto o muy 
alto. Con estos datos podemos afirmar que la difusión de este proyecto ha sido un 
fracaso. 
 
De hecho, seguramente ha sido más popular el movimiento anti-Bolonia que el 
propio plan. Durante la última década ha habido movimientos anti-Bolonia por todo 
el país, pero su punto álgido llegó en el curso 2008-2009. A mediados de 
diciembre de 2008, estudiantes procedentes de Madrid, Barcelona, Valencia, 
Sevilla, Burgos, Zaragoza, Cádiz y Málaga se citaron en la Facultad de Geografía 
e Historia de la Universidad de Valencia para debatir los pasos a seguir. 
 
En 2009 llegaron las manifestaciones más grandes. Como ejemplo podemos citar 
lo ocurrido en Barcelona en el mes de Marzo, dónde el día 18 los “Mossos 
d'Esquadra” desalojaron 52 estudiantes que estaban ocupando el edificio histórico 
de la Universidad de Barcelona desde Noviembre. Pocas horas después se 
llevaba a cabo una manifestación espontánea y no autorizada por mostrar el 
desafecto a este desalojo a la que acudieron entre 2500 y 5000 personas (según 
fuentes de la Guardia Urbana y del Sindicat d'Estudiants dels Països Catalans, 
respectivamente) y en la que un centenar de personas resultaba herido entre 
manifestantes, policías y periodistas. La mayor polémica del día fue la dura 
intervención de los antidisturbios, provocando (como titulaba “El País” el día 
después) una “Batalla Campal en Barcelona”. Una semana después, los 
manifestantes lograron un golpe de efecto al conseguir finalizar una marcha anti-
Bolonia y pacífica por las calles de Barcelona. Entre 5 000 y 25 000 estudiantes 
(según Guardia Urbana y organización) cambiaron el itinerario de la marcha por no 
encontrarse con los Mossos d'Esquadra y les salió bien la jugada, rebajando la 
tensión. De hecho, antes de la marcha los organizadores habían declarado no 
buscar el enfrentamiento y habían afirmado “Si no nos dejan pasar, no pasaremos” 
mientras creaban un grupo de seguridad propia para evitar policías de paisano y 
también radicales antisistema violentos. 
 
También en Marzo hubo manifestaciones en otras ciudades de la geografía 
española. De hecho, el día 12 fue el seleccionado en Valencia para hacer una 
convocatoria de manifestaciones conjuntas en todo el territorio: 20 ciudades 
tuvieron manifestaciones, más o menos multitudinarias. 
 
Seguidamente vamos a hacer un resumen de los puntos de conflictividad y la 
postura de ambas partes (a favor y en contra): 
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1.4.1 Estudiar será más caro 
 
 
1.4.1.1 El precio de los estudios 
 
Como hemos comentado, hay una diferencia entre la Declaración de Bolonia y el 
proceso de implantación que se está llevando en nuestro país. La mayoría de las 
problemáticas surgen de la implantación, no de la Declaración en sí misma. En 
este caso los anti-Bolonia explican que el precio de una carrera universitaria 
subirá. 
 
Para entrar en detalle en el tema vamos a ver como se fijan los precios: Cada año, 
la Conferencia General de Política Universitaria, constituida y representada por 
todas las Comunidades Autónomas aprueba la horquilla en la que se situarán los 
precios públicos subvencionados del siguiente curso académico. Una vez hecho 
esto, cada Comunidad Autónoma decide el precio que aplicará a las universidades 
que están bajo su competencia. 
 
Centrándonos en los estudios de grado y en este curso, por lo que podemos leer 
en el BOE de 25 de Mayo de 2010, las tasas van a subir entre un 1,5% y un 5,5%, 
dependiendo de cada Comunidad Autónoma. Si nos fijamos en los mismos 
estudios del año anterior vemos en el BOE de 16 de junio de 2009 que la horquilla 
del curso pasado fue de -0,2% a +3,8%.  Con estos datos podemos concluir que 
sí, que las tasas están subiendo. ¿Es eso problema de Bolonia? Parece que no. 
En el mismo BOE se explica que como se adaptaran los precios de los grados. 
Citando dicho BOE “El rango para los precios públicos de los estudios 
universitarios de grado (…) se fijará de manera que el precio por curso de un título 
de grado sea equivalente al correspondiente del catálogo actual y cuyo plan de 
estudios sustituya. Cuando se trate de un título de grado sin correspondencia 
exacta con un título del catálogo actual se aplicará el criterio de proximidad a un 
título dentro de la misma rama de conocimiento”. 
 
Si entramos en materia de posgrados, vemos como el BOE de 2009 mantiene fijos 
los precios de los Másteres, mientras que el BOE de 2010 los sube un 1,5%. Aun 
así, deja una puerta abierta a las subidas de precio añadiendo “Excepcionalmente, 
las Comunidades Autónomas podrán modificar el límite superior hasta un máximo 
equivalente al 30 % del coste.”, recurso que podría hacer estragos en el bolsillo de 
muchos estudiantes. Por otra parte, en el BOE del 2009, blindan el “Máster en 
Formación de Profesorado de Educación Secundaria” situándolo, por ley, en el 
extremo inferior del intervalo de precios fijado por cada Comunidad Autónoma 
para los estudios de Máster. 
 1. El Proceso de Bolonia  
12 
 
Otro argumento que dicen los defensores de Bolonia es que, al regularizarse los 
másteres, éstos tendrán precios públicos. Explican que hasta ahora los másteres 
que existían eran títulos propios de las facultades o de entidades privadas y eran 
mucho más caros que los que las universidades españoles ofrecen ahora como 
estudios oficiales. 
 
La razón final que dan los anti-Bolonia es que para conseguir el nivel que antes 
daba una licenciatura tendrán que sacarse el grado y el Máster, y eso si es más 
caro. Para muestra un ejemplo. Según la página web de la Universidad Politécnica 
de Cataluña, el precio medio de un cuatrimestre de un grado de aeronáutica son 
680 €. Multiplicando por 8 cuatrimestres vemos que la titulación sale por 5 440 €. 
Si ahora le añadimos un Máster como el de “Formación de Profesores de 
Educación Secundaria” que, en principio, tiene que ser de los más baratos, (según 
el web de la misma UPC, el máster tiene un precio de 1 820 €) el total nos sale por 
unos 7 260 €. 
 
Si es cierto que un curso de un grado vale lo mismo (o prácticamente) que el curso 
de una licenciatura, una licenciatura nos habría costado 6 800 € (10 cuatrimestres 
a 680 € cada uno). Así, en este caso hay una diferencia de más de 400 €. 
 
 
1.4.1.2 Las becas y los préstamos 
 
Por otra parte está el tema de las becas y los préstamos. Desde el curso 2007-
2008 existen los “Préstamos Renta Universidad”. Se tratan de unos préstamos a 
estudiantes de posgrado a un interés 0 que están concebidos de manera 
específica mediante una ayuda inicial así como, en su caso, facilitar una renta 
mensual a los estudiantes que lo deseen. Se trata, por tanto, que la cuantía del 
préstamo sea suficiente para financiar los estudios. 
 
Los estudiantes podrán solicitar hasta 240 € por crédito del máster distribuidos en 
uno o dos pagos iniciales de hasta 6 000 € y hasta 21 pagos mensuales de 
máximo 800 € dependiendo de la duración del Máster. En el caso de Másteres o 
Doctorados en el extranjero se podrán solicitar 6 000 € más. Este préstamo tendrá 
un interés fijo del 0% y una duración de 13 años, de los cuales los tres primeros 
años serán de carencia. Finalizado éste periodo se iniciará el periodo de 
amortización por los restantes 10 años hasta el vencimiento del préstamo, a no ser 
que el estudiante no llegue al umbral de IRPF (22 000 €/año). De ser así, el 
estudiante podrá aplazar la amortización. 
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Muchos estudiantes han criticado que con este programa de préstamos el 
gobierno pretende ir, poco a poco, recortando las becas a favor de estos 
préstamos. El gobierno, en cambio, hace gala de ir subiendo, año tras año, el 
presupuesto destinado a becas. En el curso actual dice, en un comunicado del 25 
de Mayo, que ha bajado la renta con la que un estudiante podía optar a la 
gratuidad de la matrícula, haciendo que en este curso el 56,9% de los estudiantes 
estén en condiciones de obtener una beca de esas características. Hablando más 
en general expone que, citando, “el Ministerio de Educación ha incrementado los 




1.4.2 Mercantilización y privatización 
 
Otra de las cosas que son criticadas del Plan de Bolonia es la mercantilización y 
privatización de las Universidades que éste comporta. Sobre la mercantilización, 
ésta palabra se empezó a relacionar con las Universidades en los ochenta. Como 
consecuencia del incremento del número de estudiantes y de los costes de la 
enseñanza universitaria en todos los países (se llamó crisis del estado del 
bienestar), se planteó la necesidad de agilizar el funcionamiento de las 
instituciones haciéndolas más eficientes. Para ello, se introdujeron mecanismos de 
gestión llamados de casi-mercado, que consisten en la aplicación de reglas de 
mercado a las instituciones públicas para mejorar la eficacia y la eficiencia y así 
obtener un mayor rendimiento. 
 
Los mecanismos más básicos son los incentivos financieros a las universidades 
en función de su rendimiento, cosa que se ha implantado en todas las 
Comunidades Autónomas y en muchos países europeos. También la existencia de 
agencias de calidad para estimular la eficacia de las universidades es una 
consecuencia de esas tendencias mercantiles. 
 
Así, vemos que el proceso de mercantilización no tiene nada que ver con Bolonia 
y, aun así, las administraciones se preguntan qué tiene de malo este proceso, 
alegando que ha traído muchas mejoras tanto en la enseñanza superior en 
España como en todo el mundo (China y Vietnam, por ejemplo, también utilizan 
sistemas como éstos). 
 
Desde el punto de vista anti-Bolonia, se explica que con este plan se va a poner la 
Universidad al servicio del mercado y no al de la sociedad, como muchas veces se 
explica. Un ejemplo claro pueden ser las declaraciones de Montserrat Casas, 
rectora de la Universidad de las Islas Baleares: “La universidad, lo que tiene que 
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hacer es dar la estructura mental adecuada para que las personas se pueda 
adaptar a los distintos tipos de trabajo que les puede ofrecer la sociedad. No tiene 
sentido mantener la enseñanza de una materia cuando la sociedad necesita otro 
ámbito”. Los críticos comentan que en éste caso la palabra “sociedad” significa 
“mercado” y eso puede comportar que las Universidades pasen de ser un espacio 
educativo donde se produce y transmite conocimiento, dando una gran difusión y 
crítica del conocimiento, a ser un mero instrumento de fabricar titulados con los 
perfiles que interesan al mercado. Con esto, se ponen en peligro diversas carreras 
universitarias que no tienen una salida profesional clara, como pueden ser las 
ciencias puras, las filologías... pero de esto hablaremos más adelante. 
 
Para utilizar la palabra “privatización” los críticos de Bolonia se basan en la 
entrada del sector privado en la financiación y toma de decisiones respecto a la 
Universidad. Los ejemplos más flagrantes son los Consejos Sociales y la ANECA 
(Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y Acreditación). La función 
principal de la ANECA es la de dar el visto bueno a los planes de estudios que 
presente cada universidad. El problema que se denuncia es que éste organismo 
está formado por personalidades del mundo “académico, profesional y 
empresarial” y, remarco, ellos son los que pueden desechar un plan de estudios si 
no lo ven suficientemente bien planteado académicamente o desde un punto de 
vista empresarial. Es decir, si el plan de estudios no ofrece titulados aptos para la 
empresa, puede ser rechazado. 
 
Los Consejos Sociales de las Comunidades Autónomas  son “el órgano de 
participación de la sociedad en la universidad (artículo 14 de la LOU). Entre sus 
funciones se encuentran grandes temas como la aprobación de los presupuestos 
de cada universidad. Sin embargo, solo incluye seis miembros de la comunidad 
universitaria (Rector, Secretario General, Gerente, un profesor, un alumno y un 
miembro del PAS). El resto son personalidades de la vida cultural, profesional, 
económica, laboral y social.  Además, éstas personalidades forman parte de la 
elite empresarial (grandes cajas, inmobiliarias, aseguradoras, etc.) por lo que, se 
deduce, quizás no estén muy interesados en que existan antropólogos, por 
ejemplo. 
 
El gobierno se defiende de estas críticas declarando que las Universidades gozan, 
ahora, de una autonomía nunca vista ya que son ellas las que definen los planes 
de estudio que van a impartir. Añaden, además que “las comisiones de verificación 
en la ANECA están formadas casi exclusivamente por profesores universitarios 
que toman sus decisiones en función de criterios exclusivamente académicos”. Si 
eso es así, quizás no se entienda que tenga que haber personalidades del mundo 
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1.4.3 Discriminación de carreras clásicas 
 
Como hemos comentado en el apartado anterior, la privatización que se está 
llevando a cabo para ofrecer una mayor eficiencia de las universidades podrá 
dejar de lado algún tipo de carreras. Si analizamos los datos de la Universidad 
Española por ramas: 
 
 










del total de 
estudiantes) 
8,8 47 7,6 9,1 27,5 
Titulaciones 26 31 15 9 59 
Ciclo Corto 0 14 3 5 38 
Demanda 
baja o muy 
baja 
20 4 7 1 25 
Demanda 
alta o muy 
alta 
6 27 8 8 33 
 
 
Con estos datos podemos ver que hay muchas carreras de humanidades en 
proporción de los estudiantes que las cursan. De hecho, 20 de 26 tiene una 
demanda baja o muy baja. Ocurre algo parecido con las ciencias experimentales, 
donde la mitad de las titulaciones también tienen poca demanda. Esas ramas son 
las que más peligran, entonces, por el principio de la optimización del dinero en las 
universidades. 
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En la tabla también se ve como en el apartado tecnológico hay muchas 
titulaciones con poca demanda. En este caso no va a influir tanto porque existen 
muchas de ciclo corto que son las que se van a adaptar a Bolonia, mientras las de 
ciclo largo van a quedar obsoletas. El número de titulaciones va a bajar, pero no 
se van a perder especialidades (o pocas). 
 
En todo caso, la voluntad del Gobierno no es que se pierdan titulaciones, sino la 
de intentar que los gobiernos autonómicos y las universidades se esfuercen para 
adaptar titulaciones con poca demanda en dos direcciones: 
 
1) Incorporar a los estudios de ciencias y letras “puras” contenidos de enfoque 
profesional que orienten a los ciudadanos sobre su utilidad social y promuevan 
una mayor demanda de matriculaciones entre los estudiantes. 
 
2) Idear fórmulas que garanticen su oferta aún en situaciones de baja demanda, 
como pueden ser los títulos inter-universitarios o la organización modular de 




1.4.4 ¿Estudiar y trabajar? 
 
El último conflicto que vamos a abordar es el de la capacidad para poder combinar 
los estudios y el trabajo. Si bien es cierto que el grueso de los estudiantes de 
grado solo estudian, también lo es que hacer de la asistencia en clase algo 
obligatorio puede perjudicar, y mucho, al colectivo trabajador-estudiante. A la 
pregunta “¿Voy a poder trabajar y estudiar al mismo tiempo?” el Ministerio de 
Educación responde: 
 
“Desde luego que sí. Está garantizado por Ley. El Real Decreto 1393 dice que el 
número mínimo de créditos ECTS por estudiante y periodo lectivo debe permitir a 
los estudiantes cursar estudios a tiempo parcial (por razones de trabajo, familiares, 
personales,...). Eso es así. Pero, además, ten en cuenta que ahora controlarás 
más tu propio tiempo. Por lo general, tendrás menos horas de clases presenciales 
obligatorias y más horas de estudio, proyectos y ejercicios, que antes no se 
valoraban en los créditos de tu matrícula y ahora, sí.”. 
 
La verdad es que eso que comenta que “tendrás menos horas de clases 
presenciales obligatorias” es muy dudoso. En muchas carreras, hasta ahora, no 
había clases presenciales obligatorias. Si bien es verdad que con Bolonia habrá 
menos clases presenciales, en la mayoría de los casos habrá más clases 
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obligatorias que antes. De eso se han dado cuenta muchas universidades y 




1.5 Qué cambios habrá en la UPM? 
 
La implantación de los títulos oficiales de Grado y Máster Universitario, adaptados 
a la legislación universitaria que desarrolla el EEES para el Sistema Universitario 
Español, ha creado un nuevo entorno en que se desarrollan los procesos 
formativos. Así, y dejando de un lado la reforma más estructural, legislativa, etc. lo 
que se persigue es una profunda reforma de los métodos docentes y evaluadores. 
 
Así, como ya habíamos comentado, se va a apostar por una evaluación continua y 
métodos de aprendizaje basados en el alumno y no en el docente. La evaluación 
continua se puede definir como el método formado por un conjunto de pruebas 
distribuidas a lo largo del periodo docente, que persiguen la evaluación de la 
progresión de cada estudiante. Pueden incluir o no pruebas globales y/o parciales 
pero contemplarán seguro otro tipo de pruebas mediante las cuales el profesor y el 
estudiante puedan tener conocimiento del progreso realizado a lo largo del curso. 
 
No obstante, se va a potenciar otro método de evaluación, la evaluación curricular. 
Así, la Universidad va a poder evaluar a los estudiantes desde un punto de vista 
más amplio que el constituido por las notas de asignaturas aisladas. 
 
Otra novedad va a ser que todos los planes de estudio de la UPM incluirán la 
obtención de créditos mediante la realización de prácticas externas, de manera 
obligatoria u opcional. También se podrán reconocer créditos cursados en otras 
Universidades, nacionales o extranjeras, con las que la UPM tenga acuerdos en 
este sentido. 
 
Otro forma para obtener créditos va a ser a través de la realización de actividades 
culturales, deportivas, de representación estudiantil, solidarias y de cooperación. 
Todos los planes de estudio de la UPM contemplan esa posibilidad y, 
evidentemente, hay un límite: 6 ECTS. 
 
La importancia de un buen sistema de evaluación es fundamental para un buen 
resultado de aprendizaje. Está comprobado que, en cada asignatura, materia o 
actividad, el proceso de evaluación que se siga será el que, en última instancia, 
condicionará lo que en ella aprendan los estudiantes. Los alumnos aprenden 
 1. El Proceso de Bolonia  
18 
 
rápidamente a centrar sus esfuerzos tanto sobre lo que el profesorado les 
pregunta, como en las formas y estilos con los que deben responder. 
 
El seguimiento y mejora periódicos de los sistemas de evaluación de cada 
titulación será un objetivo de obligado cumplimiento. Con este seguimiento y 
mejora se pretende garantir los objetivos formativos que el Plan de Estudios 
establezca, pero también la tasa de resultados fijada para cada titulación. Las 
tasas de resultados más utilizadas, basadas en el rendimiento para estudiantes de 
nuevo acceso en convocatoria ordinaria, son las siguientes: 
 
 
1) Tasa de eficiencia 
 
 
                    
                   
                     
     (1.1) 
 
 
2) Tasa de éxito 
 
 
               
                   
                     




3) Tasa de absentismo 
 
 
                    
                                           
                     
     (1.3) 
 
 
Estas tasas se pueden utilizar tanto para evaluar una asignatura en concreto como 
para hacer lo propio de un semestre, un curso, o incluso la titulación. Incluso 
pueden ser válidas para valorar una actividad (un control, un proyecto, etc.). 
 
También se puede hacer para el total de estudiantes y no solo los de nuevo 
acceso, pero esto puede contaminar el cálculo. 
 
Será la Dirección o Decanato de cada Centro el que marcará el objetivo a cumplir 
respeto a esas tasas y el que velará por su cumplimiento. Las tasas podrán ser 
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únicas para todas las asignaturas del Centro o estar sujetas a las diferentes 
asignaturas. 
 
En el caso de que la tasa de eficiencia real de una asignatura sea 
significativamente menor que la fijada por el Centro, las Juntas de Escuela 
deberán tomar medidas tales como la asignación de la docencia de la asignatura a 
otro departamento. Si esto no mejora la tasa de eficiencia en el periodo de un año 
se deberá optar por rebajar la tasa de eficiencia marcada para hacerla más 
realista. 
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2 NUEVAS METODOLOGÍAS DE APRENDIZAJE 
 
El cambio que nos ofrece emprender el Proceso de Bolonia es un cambio enorme. 
Si nos fijamos en el tipo de docencia de la Universidad de París, en el siglo XIII, 
vemos que se parece mucho a lo entendemos ahora por Universidad. El curso, en 
aquél entonces, se dividía en 2 cuatrimestres: el primero iba desde el 1 de octubre 
hasta la Cuaresma. 40 días después empezaba el segundo y se extendía hasta 
San Pedro (29 de junio), aproximadamente nuestro mismo calendario. En las 
clases se realizaban lecturas de libros, explicaciones de textos, discusiones y 
períodos de preguntas. Al final de cada cuatrimestre se realizaban los exámenes 
para evaluar los alumnos. ¿Qué ha cambiado desde entonces? Históricamente, 
mucho ha evolucionado el mundo en los últimos siete siglos. El método de 
educación universitaria, como vemos, ha seguido casi igual. Y cambiar algo que 
hace 700 años que está igual puede ser complicado. Profesores y alumnos 
tendrán que adaptarse a las nuevas metodologías que, se considera, van a dar un 
mejor resultado en el proceso de aprendizaje del alumno. 
 
Existen varias metodologías que se están estudiando para mejorar la educación 
en nuestras clases. En este apartado vamos a ver las más utilizadas, aunque haya 
más, como el Aprendizaje Basado en Investigación (el nombre da buena pista de 
su método) o el Aprendizaje-Servicio (una metodología que combina en una sola 
actividad el aprendizaje de contenidos, competencias y valores con la realización 
de tareas de servicio a la comunidad).  
 
Antes de meternos de lleno en los diferentes tipos de aprendizaje vamos a tratar el 
tema del trabajo en grupo respecto al trabajo individual. 
 
 
2.1 ¿Trabajo individual o colectivo? 
 
 
2.1.1 Ventajas e inconvenientes del trabajo en grupo 
 
Elena Martín Ortega, catedrática de la Universidad Autónoma de Madrid, en una 
conferencia sobre Innovación Educativa, se cuestiona: 
 
“Yo no sé por qué los docentes hemos constatado, con tantísimo realismo y 
facilidad, que la única manera relevante y posible de hacer investigación es en 
equipo y, sin embargo, seguimos viendo la educación y la docencia como un 
trabajo básicamente individual.” 
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Como sabemos, existen muchas experiencias exitosas de trabajo colectivo, tanto 
a nivel de investigación como a nivel empresarial. Aun así, está costando mucho 
introducir esta metodología en nuestras aulas, tanto a nivel universitario como en 
niveles inferiores. 
 
Las ventajas de trabajar en equipo son muchas: Trabajar en equipo ayuda a tomar 
conciencia de los propios procesos cognitivos y emocionales y, a parte del 
beneficio psicológico, ayuda a realizar un trabajo mejor: Trabajando con otros, 
primeramente, nos vemos obligados a ponernos de acuerdo en los objetivos y, por 
tanto, pensar en ellos. Debemos acordar, seguidamente, los pasos a dar para 
alcanzarlos. Mientras estamos siguiendo estos procesos, tenemos que estar alerta 
y detectar los errores propios (como en cualquier trabajo individual) y también los 
ajenos, dando explicaciones de por qué lo consideramos un error (razonando). 
Finalmente llegaremos a una solución compartida y deberemos exponer por qué 
es ésta la correcta. 
 
A parte de estas ventajas, también se quieren exponer otras más detallistas, 
quizás (y algunas muy obvias, también). 
 
1) En muchos casos (la definición de los objetivos, las ideas para alcanzar una 
solución, etc.), la imaginación, la creatividad y la experiencia puede ser muy 
importante. Así, tener cuatro, cinco, seis... cabezas pensando es mucho más 
efectivo que tener una sola. 
 
2) Se trabaja con menos tensión al compartir los trabajos más duros y difíciles y 
compartir la responsabilidad. 
 
3) Terminar un proyecto con éxito y poder compartirlo con tus compañeros es 
más gratificante que hacerlo solo. 
 
4) Asumiendo que cada individuo interpreta la realidad a su manera, afrontar los 
objetivos desde interpretaciones distintas favorece enormemente la 
consecución de estos objetivos y aporta grandes experiencias a los 
componentes del grupo. Por esto, es muy positivos que los grupos engloben 
personas diferentes entre sí. 
 
5) Trabajar en equipo fortalece el espíritu colectivista y, a veces, es el único 
método para alcanzar proyectos imposibles de realizar individualmente. 
 
6) El compromiso respecto a tus compañeros te motiva para hacer las cosas lo 
mejor posible. 




7) Genera redes de apoyo para los alumnos de riesgo: alumnos de primeros 
cursos con dificultades para integrarse se benefician claramente de este modo 
de trabajar. 
 
8) Promueve el aprendizaje profundo frente al superficial o memorístico. 
 
El principal problema de trabajar en grupo acostumbra a ser el conflicto que se 
puede crear entre sus miembros. Contar con diferentes puntos de vista puede ser 
muy provechoso, pero si los miembros del grupo no saben sacar partido de esta 
ventaja, es probable que haya conflictos y el grupo se reestructure con roles 
inadecuados. Es común, por ejemplo, que el poder de decisión de un grupo se 
centre en unos pocos miembros o hasta en un solo líder. Eso hace que el resto de 
miembros se sientan mal y pierdan la motivación para trabajar en este grupo y, 
incluso, desconfíen del trabajo grupal. 
 
Otro problema que hay es que, al tener la responsabilidad compartida, la 
responsabilidad individual se pueda ver disminuida hasta límites incorrectos. 
 
Estamos hablando, claro está, del trabajo en grupo aplicado en una aula. Éste 
problema puede aparecer en todos los grupos, pero si un grupo trabaja siempre 
unido, con el paso del tiempo la madurez de este grupo será tal que no habrá 
conflictos como el comentado. Aparte de la experiencia, que es muy sabia, para 
desarrollar el buen funcionamiento de un grupo la aportación y el guiado que 
puede ofrecer el profesor será de gran ayuda. 
 
 
2.1.2 La clase como un grupo 
 
Schmuck, en 1978, decía “La perspectiva popular y convencional entre los 
educadores  del proceso educativo parece ser que la enseñanza y el aprendizaje 
tienen lugar en unidades de dos personas que implican al profesor y a cada uno 
de los estudiantes individualmente. No se presta atención a la dinámica del grupo 
dentro de la clase”. Y eso ha cambiado más bien poco des de hace ya 32 años. La 
no preocupación por el ambiente en el grupo – clase no favorece nada al profesor 
ni al rendimiento académico que quiere sacar de sus alumnos. 
 
El mismo Schmuck confirmó, en otro de sus trabajos de la misma época, que los 
grupos escolares con relaciones amistosas alcanzaban un mayor éxito en el 
aprendizaje escolar, mientras que los que tenían unas relaciones interpersonales 
tensas fracasaban en este aprendizaje. La razón de esto es bastante lógica. Un 
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clima tenso provoca un ambiente desfavorable para aprender, cosa que aumenta 
su ansiedad e inseguridad y que, a su vez, reduce la autoestima. Una baja 
autoestima produce inevitablemente una reducción de su esfuerzo para triunfar, en 
este caso académicamente hablando. 
 
Una respuesta lógica de un profesor al que le acabásemos de contar esto sería 
“¿y qué puedo hacer yo para que mis alumnos sean amigos entre sí?”. Bueno, 
Hargreaves (1977) contaba seis proposiciones para entender adecuadamente la 
amistad: 
 
1) Cuanto más próximas están dos personas, mayor es la oportunidad para la 
interacción. 
 
2) Cuantas mayores oportunidades poseen las personas para la interacción, más 
interactúan. 
 
3) Cuanto más interactúan dos personas, más se aficionan entre sí. 
 
4) Cuanto más se agradan dos personas mayor es la interacción recíproca. 
 
5) Y al contrario, cuanto más se desagradan dos personas, más evitarán la 
interacción recíproca. 
 
6) Cuanto más semejanza existe entre dos personas en cuanto a valores y 
actitudes, más probabilidades hay de que se agraden. 
 
Bien, si nos fijamos concretamente en el proceso de crear una amistad (las tres 
primeras proposiciones) vemos que hay cosas que favorecen y cosas que no lo 
hacen. Las cosas que no lo hacen son una mala distribución del aula aislando los 
alumnos (típica clase con una matriz de mesas separadas) y la prohibición de 
interacción entre las personas. 
 
Vemos, entonces, que el aprendizaje individual no favorece para nada las 
relaciones interpersonales ni el buen ánimo del grupo – clase, mientras que 
trabajando con el aprendizaje cooperativo, los alumnos van a estar más cerca 
unos de otros y, evidentemente, no solo van a poder hablar entre ellos, van a tener 
que hacerlo. 
 
Así... ¿Los estudiantes aprenden más trabajando en grupo? La respuesta es 
claramente afirmativa, demostrado desde hace décadas tanto en laboratorios 
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como en trabajo de campo, aunque no todos los alumnos se beneficien por igual 
con la discusión grupal. 
 
 
2.1.3 Estructura de los grupos 
 
En otro orden de cosas, una duda que surge al querer trabajar en grupo es: 
¿Cómo crear los grupos? Las dos maneras más básicas son la espontánea y la 
aleatoria. En la primera, el profesor deja a sus alumnos la libre elección de sus 
compañeros, mientras que en la otra forma, el grupo se construye desde un punto 
de vista azaroso. Hay, claro está, otras maneras de formar grupos: los que 
mejores notas han sacado en un grupo, por ejemplo... así que lo que realmente 
nos interesa es, al final, la composición del grupo: si éste es heterogéneo o 
homogéneo (en cuanto a capacidades, madurez intelectual, motivaciones, sexo, 
raza...). 
 
Los dos tipos de grupo tienen ventajas e inconvenientes. Veámoslas con 
diferentes puntos de vista. 
 
Según Pere Arnaiz (en “Aprendizaje en Grupo en el Aula”) la forma de 
composición espontánea aparece como la más recomendada por los tratadistas 
debido a que los alumnos se agrupan por afinidades personales, amistad, simpatía 
y es la que puede conseguir cotas más altas de eficacia: mayor cohesión y mejor 
trabajo. Esto liga muy bien con lo que explicábamos en “La clase como un grupo”, 
si los alumnos son amigos el ambiente va a favorecer el aprendizaje. 
 
Luis Ramos, en “La motivación y el trabajo cooperativo” señala que conviene que 
los grupos sean heterogéneos puesto que en estos grupos se da con más 
frecuencia una perspectiva más amplia en las discusiones, un pensamiento más 
elaborado y una mayor frecuencia en las explicaciones, tanto en dar como en 
recibir. Todo este proceso produce una mejor calidad del razonamiento y una 
mayor retención a largo plazo. 
 
Quizás sea B. Mailhiot en “Dinámica y génesis de los grupos” el que de la mejor 
explicación, sin descartar ningún método: “Parece que cuanto más homogéneo 
sea un grupo más fácilmente llega a la identificación en la tarea y la integración de 
sus miembros se produce más rápidamente. Los grupos heterogéneos 
experimentan una integración más lenta pero más profunda, y las tareas que 
realizan resultan más creativas.” 
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Así, podemos concluir que las dos formas pueden resultar ventajosas. Quizás el 
objetivo que busca el profesorado, con los recursos de los que dispone, puede ser 
importante a la hora de crear los grupos. Por ejemplo, si el profesor quiere un 
trabajo de larga durada, de investigación, dispone de tiempo, etc. quizás el grupo 
heterogéneo sea el más idóneo, ya que permitirá que los alumnos lleguen a 
integrarse en el grupo, definan los objetivos y pasos a seguir, adquieran una 
conocimiento sólido y contrastado con los otros miembros del grupo, etc. 
 
Si, por el contrario, nos gustaría trabajar un tema de más corta duración y 
quisiéramos resultados más inmediatos, parece que la composición espontánea 
del grupo sería el mejor método. Así, los alumnos no perderían el tiempo en la 
creación de roles, por ejemplo, ya que en un grupo de amigos ya existen roles, y 
se pondrían en marcha enseguida. Esto, sin embargo, no es la filosofía del trabajo 
en grupo ya que deja de lado el desarrollo social del individuo. 
 
Como vemos, y es normal puesto que estamos tratando sobre psicología, no hay 
una única solución posible. Es el profesor el que decidirá lo más oportuno y el que 
mejor podrá hacerlo, ya que es él el que conoce el grupo con el que está 
trabajando y los objetivos que desea. 
 
 
2.1.4 Requisitos para una buena enseñanza grupal 
 
Desde un punto de vista más estructural y pragmático, debemos tener en cuenta 
que para que el trabajo en grupo sea una realidad en la Universidad, incorporado 
de forma habitual en el proceso de aprendizaje, necesitamos tres requisitos. 
 
1) La concepción abierta y flexible de los programas (tanto guías de aprendizaje 
como planes de estudios). Apertura significa capacidad innovadora; flexibilidad 
significa querer y saber incorporar la ocasionalidad dentro de la programación. 
 
2) Las estructuras institucionales funcionales. Serán funcionales si tienen en 
cuenta el alumnado actual y un profesorado que mira el futuro para renovar o 
reajustar el presente. 
 
3) Una atmósfera de equipo de profesionales. Difícilmente el profesorado 
implantará con rigor y sistematicidad el trabajo en grupo si él mismo no forma 
parte de equipos de trabajo. 
 
Aparte de estos requisitos también es muy importante para evaluar el éxito del 
trabajo en grupo la experiencia que tengan los alumnos en este tipo de trabajo. Si 
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una clase ha trabajado siempre individualmente le va a ser más difícil hacerlo en 
grupo por primera vez, de todo se tiene que aprender. 
 
 
2.2 Aprendizaje Cooperativo 
 
 
2.2.1 Qué es y qué no es el aprendizaje cooperativo 
 
Aunque el propio nombre parece advertir que el aprendizaje cooperativo es 
simplemente un aprendizaje en grupo, eso no es así. Cualquier aprendizaje 
cooperativo va a ser en grupo, sí, pero no por ser un aprendizaje en grupo va a ser 
cooperativo. 
 
Morton Deutsch, en 1949, definía “una situación social cooperativa es aquélla en 
la que las metas de los individuos separados van tan unidas que existe una 
correlación positiva entre las consecuciones o logros de sus objetivos, de tal forma 
que un individuo alcanza su objetivo si y solo si también los otros participantes 
alcanzan el suyo”.  Partiendo de aquí podemos encontrar un requisito fundamental 
del aprendizaje cooperativo: La interdependencia de meta entre los integrantes del 
grupo. Seguidamente, vamos a ver las diferencias entre las técnicas tradicionales 
de aprendizaje en grupo y el aprendizaje cooperativo: 
 
1) Los grupos de aprendizaje cooperativo se basan en una interdependencia 
positiva entre los miembros del grupo: Todos los estudiantes necesitan 
interesarse por el rendimiento del resto de miembros del grupo. 
 
2) En los grupos cooperativos existe una responsabilidad individual donde se 
evalúa el dominio que cada estudiante tiene del material asignado. No pasa así 
en las técnicas tradicionales, donde lo único que se evalúa es el producto final 
que ha creado el grupo. 
 
3) Normalmente, los grupos tradicionales son homogéneos, mientras que los 
cooperativos suelen ser heterogéneos. 
 
4) En el aprendizaje cooperativo no hay un líder del grupo. Todos comparten 
liderazgo y son responsables del buen hacer del grupo. 
 
5) En los grupos de aprendizaje cooperativo la responsabilidad por el aprendizaje 
de cada miembro es compartido por cada uno de los demás miembros. 




6) Las metas del grupo cooperativo son conseguir que cada miembro aprenda el 
máximo posible y mantener unas buenas relaciones de trabajo entre sus 
miembros. En los grupos tradicionales la única meta es completar la tarea 
asignada. 
 
7) En el aprendizaje cooperativo se enseñan directamente las habilidades 
sociales que los estudiantes necesitan para trabajar en colaboración: liderazgo, 
comunicación, negociación, etc. El método tradicional supone estos conceptos 
y, muchas veces, erróneamente. 
 
8) El profesor de un aprendizaje cooperativo debe observar, analizar y dar 
retroalimentación a sus grupos. En el aprendizaje tradicional no es necesario. 
 
9) En el aprendizaje cooperativo se crean procedimientos para que el grupo 
evalúe su forma de trabajar y el rendimiento que les está dando. En la forma 
tradicional eso no se hace. 
 
Del aprendizaje cooperativo se ha estudiado mucho en el último siglo, más a nivel 
de Psicología Social, que desde un punto de vista exclusivamente pedagógico. 
Los grupos de investigación más importantes han sido tres, que más adelante 
detallaremos. 
 
Para ayudar a entender lo siguiente, vamos a clasificar el tipo de aprendizaje en 
tres grandes grupos: 
 
1) Aprendizaje competitivo: La actividad se estructura en forma de competición. 
Se puede competir en tiempo (“Quién es el primero en resolver...”), en calidad 
(“Quién es el que mejor resuelve...”), en cantidad (“Quién resuelve más...”), etc. 
En todo caso, el éxito del alumno está estrechamente unido al fracaso de los 
otros. Así, los compañeros de clase se convierten en rivales. 
 
2) Aprendizaje individual: Es el más frecuente, como mínimo en nuestro país, y se 
basa en que los alumnos realizan las actividades propuestas individualmente y 
cada uno funciona como punto de referencia para sí mismo. Estás con otros 
pero no interactúas con ellos. 
 
3) Aprendizaje cooperativo: Es lo que estamos intentando definir extensamente, 
pero podemos sacar una definición resumida: El aprendizaje cooperativo se 
basa en tareas de aprendizaje que no se pueden realizar si no es colaborando 
 2. Nuevas Metodologías de Aprendizaje  
28 
 
entre los compañeros. No se puede tener éxito si los compañeros no lo tienen. 
Se liga el éxito propio al de los demás. 
 
Evidentemente, todas esas estructuras de aprendizaje tienen ventajas y 
desventajas. Con el objetivo de buscar la más idónea se han realizado diferentes 
estudios a lo larga de la segunda mitad del siglo XX. Algunos de ellos, como el de 
Perret-Clermont en los setenta, afirman que “en determinadas condiciones, una 
situación de interacción social que requiera que los sujetos coordinen entre sí sus 
acciones o que confronten sus diversos puntos de vista, puede producir la 
subsiguiente modificación de la estructura cognitiva individual”. 
 
Vamos a analizarlo desde un punto de vista más teórico basándonos en los 
citados tres grupos de investigación: 
 
1) Piaget y la escuela de Ginebra: La idea esencial que para estos autores explica 
la superioridad del aprendizaje cooperativo es la de la necesidad de una 
confrontación entre puntos de vista moderadamente divergentes, confrontación 
que, gracias a la exigencia de una creatividad grupal común, se traducirá en un 
conflicto socio-cognitivo que es realmente la causa y el motor del progreso 
intelectual. Hay tres razones para creer que un conflicto socio-cognitivo 
alcanza el desarrollo cognitivo: 
 
a) Ante todo, el individuo toma conciencia de la existencia de respuestas 
diferentes a las suyas y las tiene que analizar. 
b) La interiorización de nuevas respuestas crea un nuevo instrumento 
cognoscitivo, de tal manera que incluso modelos que aparentemente no 
tienen nada que aportar, ayudan al desarrollo del problema. 
c) El conflicto socio-cognitivo aumenta la probabilidad de que el individuo sea 
activo cognoscitivamente. 
 
2) Vygotsky y la escuela soviética: Aunque existan algunas controversias de la 
escuela soviética con el modelo de la de Ginebra, coinciden en la mayoría de 
cosas y solo discuten en lo más abstracto. Sin embargo, profundizan en un 
tema: el lenguaje como papel de primer orden. Éste ejerce, como todos 
sabemos y para esto lo creamos, la función comunicativa. Además, pero, tiene 
una función reguladora de los procesos comunicativos, pues el intento de 
formular verbalmente la representación propia con el fin de comunicarla a los 
demás obliga a reconsiderar y reanalizar lo que se pretende transmitir. Como 
apuntó George Orwell en su novela “1984”, lo que no puede ser hablado no 
puede ser pensado. Así, necesitamos de una lengua apta para pensar y, 
sobretodo, estructurar nuestros pensamientos para hablar. Desde un punto de 
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vista práctico, eso nos hace reflexionar sobre uno de los subproductos que 
desarrolla el trabajo cooperativo, la mejora de la expresión oral. 
 
3) G. H. Mead y la tradición norteamericana: No modifican casi nada de lo 
aportado interiormente, solo discute con algunas pequeñas cosas, como el 
egocentrismo que explica la escuela de Ginebra para apoyar el rendimiento del 
aprendizaje cooperativo. 
 
Estudiando los análisis hechos y basándonos en las pruebas empíricas sobre 
rendimiento académico, podemos concluir que el aprendizaje cooperativo es una 
técnica privilegiada para mejorar no solo el rendimiento académico de los 
alumnos, sino incluso para potenciar sus capacidades tanto intelectuales como 
sociales. Eso es debido al papel crucial que la interacción con las demás personas 
desempeña en el desarrollo tanto de la inteligencia académica como de la 
inteligencia o competencia social. 
 
Sin embargo, no nos podemos quedar solo con esta metodología. El uso 
adecuado de estas metodologías es el uso de las tres, ya que “los estudiantes han 




2.2.2 Técnicas concretas de aprendizaje cooperativo 
 
En este apartado vamos a exponer diferentes métodos estudiados y probados 
exitosamente, baratos y fáciles de implementar, y adecuados a todos los niveles 
de la enseñanza. 
 
Existen otros métodos más amplios que vamos a desarrollar más adelante. Quizás 
aquellos no sean por definición aprendizajes cooperativos, pero si es bueno que lo 
sean (adecuando el proceso del método, la evaluación…). 
 
 
2.2.2.1 Técnica del rompecabezas 
 
Esta técnica se desarrolló en los años setenta y ahora es de las más conocidas y 
utilizadas (sino la que más). En ella, los estudiantes son asignados a grupos de 
cinco o seis miembros para trabajar un material académico que ha sido dividido en 
cinco o seis secciones (dependerá, lógicamente, del número de miembros del 
grupo). Cada miembro del grupo trabajará de forma individual su sección y luego 
se reunirá con los miembros de los otros grupos que hayan estudiado su misma 
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sección. Está reunión será llamada “de expertos”. Una vez entendido el contenido 
de su material de estudio, con el trabajo individual y la ayuda de los otros 
“expertos” (también es posible la ayuda del profesor), el grupo original se juntará y 
cada miembro explicará su sección a sus compañeros. 
 
Con este método se logran dos objetivos del aprendizaje cooperativo evidentes: 
 
1) La responsabilidad individual es grande (eres el responsable del aprendizaje 
de tus compañeros de grupos) aunque la reunión de expertos te puede quitar 
un poco de presión. Además, esta responsabilidad está claramente definida y 
es única para cada miembro. 
 
2) La motivación de los compañeros para prestar atención al compañero que se 
está explicando es grande, ya que ésta es la única forma de conseguir este 
conocimiento. 
 
Con este método se ha detectado, en enseñanzas con niños, que favorece a los 
niños y particularmente a los más marginados. Decía Aronson y Osherow, 
después de sus pruebas, que “en comparación con las clases tradicionales, este 
método de aprendizaje interdependiente incrementa la atracción de los 
estudiantes hacia sus compañeros y hacia la escuela, aumenta su autoestima, 
mejora su rendimiento académico, disminuye su competitividad y les ayuda a ver a 
sus compañeros de clase como fuentes de aprendizaje”. 
 
 
2.2.2.2 Student Team Learning 
 
Este tipo de aprendizaje consiste en diferentes métodos que enfatizan que el éxito 
grupal solo puede ser alcanzado si todos los miembros del grupo consiguen 
alcanzar los objetivos de aprendizaje. Dentro de este método se pueden 
diferenciar diferentes técnicas, aunque no las vamos a exponer todas por estar 
centradas en ámbitos no ingenieriles: Por poner un ejemplo, el “Cooperative 
Integrated Reading and Composition” (CIRC) es una técnica para aprender a leer 
y escribir en la enseñanza elemental. 
 
 
2.2.2.2.1 Student -Teams-Achievement Divisions (STAD) 
 
En esta técnica, primero, se realizan grupos heterogéneos de 4 o 5 personas. 
Seguidamente el profesor presenta el temario a trabajar y los grupos empiezan a 
trabajarlo en común para asegurarse que todos los miembros se saben bien la 
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lección. Finalmente, todos los estudiantes se examinan de esa lección 
individualmente. 
 
Para cada alumno, el profesor compara la nota de esta prueba con la/s nota/s de 
la anterior y, si ésta es mayor, se da unos puntos de bonificación grupales. Solo 
los grupos que obtengan un cierto número de puntos grupales alcanzarán los 
premios pactados (un incremento de las cualificaciones, por ejemplo). Como 
vemos, este tipo de aprendizaje incluye también algunos métodos competitivos. 
 
 
2.2.2.2.2 Teams-Games-Tournament (TGT) 
 
En líneas generales, esta técnica es similar a la anterior, pero sustituye los 
exámenes por “torneos académicos” en que los estudiantes de cada equipo 
compiten con los miembros de otro equipo de similar rendimiento académico. El 
objetivo de esta técnica es el mismo que el de la anterior: Cada miembro puede 
contribuir al éxito de su grupo teniendo en cuenta sus capacidades. 
 
 
2.2.2.2.3 Team Assisted Individuation (TAI) 
 
Este método está dedicado a la enseñanza de las matemáticas. Las principales 
diferencias entre los otros dos es que en éste existe aprendizaje individual y que 
está orientado a una asignatura concreta, mientras que los dos primeros pueden 
ejecutarse en diferentes asignaturas y niveles. 
 
Primero los alumnos pasan una prueba diagnóstica y reciben una enseñanza 
individualizada a su propio ritmo según su nivel. Después forman parejas e 
intercambian con sus compañeros los conocimientos y respuestas a las unidades 
de trabajo. Los compañeros se ayudan entre sí a examinarse y revisar las 
soluciones a los problemas planteados. Cada semana el profesor certifica el 
avance del equipo y otorga las recompensas grupales convenidas. 
 
 
2.2.2.3 Grupo de Investigación 
 
Con esta técnica se intenta potenciar la autonomía de los grupos. Veremos que se 
parece mucho al primer método (el rompecabezas) pero no es igual. En primer 
lugar, en el rompecabezas hay un mismo tema para todos los grupos. En esta 
forma de aprendizaje cada grupo investiga sobre un tema (normalmente ofrecido 
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por el profesor), lo discute y planifica el trato que le van a dar. El grupo (entre 3 y 6 
componentes) debe: 
 
1) Dividir tareas. 
 
2) Localizar la información. 
 
3) Organizar los datos que se van encontrando. 
 
4) Informar a los compañeros de equipo sobre los descubrimientos que se van 
haciendo. 
 
5) Discutir y analizar los hallazgos. 
 
6) Determinar si es necesaria más información. 
 
7) Interpretar e integrar sus descubrimientos. 
 
8) Elaborar un informe final que explique la investigación realizada así como los 
hallazgos y que al final del mismo presente una autoevaluación del trabajo en 
equipo. 
 
9) Presentación oral al resto de compañeros evaluada por el docente. 
 
 
2.2.2.4 Co-op Co-op 
 
Esta técnica surgió como una forma de aumentar la implicación de los estudiantes 
universitarios en los cursos tradicionales de psicología permitiéndoles explorar en 
profundidad temas en los que estaban particularmente interesados. Una vez se 
introdujeron equipos para hacer esto se comprobó que el equipo servía para 
mucho más. 
 
Como en los grupos de investigación, con el Co-op Co-op se trabajan proyectos 
complejos, con múltiples facetas y se enfatiza el control por parte de los 
estudiantes de lo que hay que aprender y de qué manera hacerlo. Esto consiste 
en nueve pasos. 
 
1) Se diseñan experiencias iniciales, incluyendo discusiones de clase, para 
descubrir y estimular la curiosidad de los estudiantes respecto un tema más o 
menos concreto. 




2) Se crean los grupos (de entre 4 y 6 miembros) lo más heterogéneos posibles. 
 
3) Se construye el equipo de tal forma que aumenten las habilidades de 
cooperación y comunicación dentro del grupo planificando métodos de 
comunicación, próximas reuniones... 
 
4) Se selecciona el tema para el equipo y él se divide en diferentes subtemas, 
como si de un rompecabezas se tratara. 
 
5) Cada miembro del grupo selecciona un subtema (o los que toquen por 
miembro) 
 
6) Cada miembro trabaja ese subtema individualmente. 
 
7) Cada miembro presenta su subtema al resto de sus compañeros y entre todos 
encuentran las vinculaciones con el tema general. 
 
8) Se presentan los temas a toda la clase. 
 
9) Se evalúan las presentaciones individuales hechas en el grupo (por los 
compañeros de grupo), las presentaciones en grupo a toda la clase (por los 




2.3 Método del Caso (MdC) 
 
El Método del Caso (de ahora en adelante MdC) es un tipo de aprendizaje que se 
basa en el estudio de un caso real. Este estudio proporciona a los estudiantes el 
contexto ideal para el análisis, la valoración de actuaciones y la toma de 
decisiones que probablemente tendrán que desarrollar en sus lugares de trabajo. 
 
Como en todo, no existe una definición aceptada universalmente que nos diga qué 
podemos considerar un caso, pero la que dio Carl Christensen nos puede ser útil 
para entender mejor el MdC. Explica que un caso es un estudio clínico e histórico 
de una situación que ha sido atajada por un profesional. Se debe presentar en una 
forma narrativa que fomente la participación de los estudiantes y debe 
proporcionar datos esenciales tanto para el análisis de la situación específica y de 
la situación contextual como para entender las consecuencias que tuvo dicha 
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situación y/o actuaciones, reconociendo la complejidad de tales situaciones en el 
mundo real. 
 
Esta metodología docente nació en la Universidad de Harvard, a principios de 
siglo, para promover un aprendizaje más activo en los alumnos de Derecho. A 
partir de allí, el MdC ha evolucionado para dar cabida a otras ramas del 
conocimiento. Así, a los estudiantes de Derecho se les propusieron situaciones 
jurídicas que los alumnos debían resolver, tomando parte de la defensa, de los 
fiscales o de los jueces. Los alumnos de Medicina se enfrentaban con un paciente 
real con problemas reales y tenían que hacer su diagnóstico y preparar su cura. 
También en la rama administrativa se contrataron periodistas para que 
investigaran situaciones empresariales y las escribieran, con el fin de tener casos 
reales para trabajar en las clases de Administración. 
 
Aunque el MdC se puede aplicar a muchas otras ramas, existe la opinión de que 
en unas puede ser más beneficioso que en otras. El caso más claro es que la 
mayoría de centros que usan este método son centros especializados en 
negocios, administración o derecho. Esto sucede por la complejidad que tienen los 
casos de este tipo, donde seguramente no habrá una única respuesta correcta 
sino varías o incluso ninguna. 
 
En una temática más ingenieril o científica, el MdC no tiene tanto que aportar 
porque en este tipo de rama ya se dan con frecuencia situaciones reales (o que 
podrían serlo) y normalmente existe un número muy limitado de soluciones. Así, la 
discusión es más complicada, cosa que desfavorece la aplicación del MdC en 
cierto tipo de situaciones. En cualquier caso, es evidente que la discusión del caso 
(y el aprovechamiento de este método) dependerá del propio caso, de su calidad, 
de su interés, etc. 
 
Con esto no se pretende cerrar las puertas a profesores de ingeniería o ciencia 
que quieran usar este método, pero seguramente les será más complicado 
encontrar casos ideales que abran debate que si impartieran clases de Derecho. 
 
 
2.3.1 Tipos de métodos 
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2.3.1.1 Exposición breve de hechos ilustrativos 
 
Se usa frecuentemente en programas de capacitación a nivel inferior ya que es 
mucho más simple que las otras tipologías. La extensión de los casos es, a lo 
sumo, de tres o cuatro párrafos que describen un problema simple y destacan los 
factores más importantes de la situación. Con una hora puede bastar para que el 
grupo interprete el caso y responda a una serie de preguntas como: 
 
1) ¿Qué principio ha sido violado? 
 
2) ¿Cuál es el personaje que lo violó? 
 
3) ¿Quién tiene razón y quién no la tiene? ¿Por qué? 
 
4) ¿Qué medidas debieron tomarse? 
 
5) ¿Si se hubiera encontrado en esa situación, cómo hubiera actuado? 
 
Por la sencillez del caso, el problema suele estar bien estipulado  y eso crea que 
la mayoría de estudiantes vayan a una única solución inmediata del caso. Así, 
podemos intuir que el principal problema de este tipo de MdC es que la 
profundidad del análisis es demasiado vaga, provocando un aprendizaje muy 
limitado. Sin embargo, es útil para empezar con el MdC y darles a los estudiantes 
situaciones reales en un tiempo reducido. 
 
 
2.3.1.2 El método MIT 
 
La principal diferencia del método MIT con el clásico es la fuente de la 
información. En el clásico (o en la exposición de hechos ilustrativos) los datos 
necesarios para resolver el “problema” están en la explicación del susodicho. En el 
método MIT el profesor explica la situación de una forma poco precisa 
presentando el problema. Son los alumnos los que, individualmente y después en 
grupos, deben pensar en qué datos necesitan y preguntárselos al profesor o 
investigando por su cuenta. 
 
Una vez se han conseguido los datos (o no) se proponen las soluciones y éstos 
son interrogados y desafiados por otros participantes para que expongan su 
razonamiento. 
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La diferencia que puede haber en la aplicación del método MIT y la del clásico es 
que, en el segundo, el caso puede ser más extenso y más complejo porque se 
facilitan los datos. Si utilizando el método MIT el caso es demasiado complicado 
los alumnos pueden no saber ni qué datos pedir para empezar a resolver el 
problema. Eso, claro, también se puede “reparar” con la ayuda del profesor 




2.3.1.3 El clásico método de Harvard 
 
Éste, como su nombre parece indicar, es el método más usado y más contrastado 
dando generalmente un muy buen resultado. Tiene sus variantes, que ahora se 
detallaran, pero son simplemente el mismo método concentrándose en una u otra 




2.3.1.3.1 Casos centrados en el estudio de situaciones 
 
Con un caso complejo, extenso (rara vez de menos de tres páginas) y con 
únicamente los datos que el profesor ha considerado esenciales, los alumnos 
deben desarrollar un trabajo de análisis y búsqueda de otros datos que consideren 
oportunos con el fin de poder: 
 
1) Describir los hechos claves referidos a las personas implicadas. 
 
2) Describir los hechos relacionados con las variables contextuales.  
 
3) Describir los hechos vinculados a las relaciones interpersonales.  
 
4) Determinar los elementos significativos de la situación.  
 
5) Identificar los momentos y tiempos decisivos de la situación. 
 
Para desarrollar el aprendizaje y alcanzar estos objetivos el trabajo en grupo es 
esencial. Aunque al principio tiene que haber un trabajo individual que te prepare 
para formarte tu propio punto de vista, luego el trabajo pasa a ser grupal. Primero 
con un grupo reducido y después, habiendo confrontado las opiniones y analizado 
bien el caso, con un grupo más grande (la clase entera, normalmente). Éste último 
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debate lo conducirá el profesor intentando fomentar la participación y acercando el 
debate al tema que quiere tratar.  
 
Hasta aquí hemos desarrollado la parte analítica, de diagnóstico. En la mayoría de 
casos ésta es la parte más importante del caso porque a partir de aquí la solución 
al caso puede ser una, pero en la mayoría de casos no lo es (he aquí la grandeza 
de los casos como método de aprendizaje), así que pierde un poco el sentido 
esforzarse en considerar soluciones cuando sabemos que pueden no ser las 
exactas. Sin embargo, esta búsqueda puede ser también efectiva para el 
aprendizaje. En las próximas tres variantes veremos el trato que recibe el caso 




2.3.1.3.2 Casos centrados en el análisis crítico de toma de decisiones descritas. 
 
Se les proporciona a los estudiantes la solución que se adoptó en aquel caso. El 
trabajo de los estudiantes es valorar esa solución, una vez tienen claro el 
diagnóstico del problema. Si se dispone de los resultados de dicha solución se 
pueden tener en cuenta a la hora de valorar la actuación. Si no se dispone de 




2.3.1.3.3 Casos centrados en generar propuestas de toma de decisiones. 
 
Esta variante se puede dar después del diagnóstico del problema o también hecho 
el análisis de la situación que se dio. Lo que se hace en este tipo de casos es 
generar una propia solución al problema inicial. Para ello los alumnos deben 
conocer bien el caso, realizando la investigación como en cualquier otra variante. 
Es recomendable que redacten las ventajas e inconvenientes de cada alternativa 
de acción para elegir la más viable. Después deben exponer cómo implementar la 
decisión tomada y qué recursos les serían necesarios y finalmente marcar las 
pautas para valorar si su actuación ha sido exitosa.  
 
 
2.3.1.3.4 Casos centrados en la simulación. 
 
Esto no es exactamente una variable del MdC porque no difiere de las otras de 
una manera estructural, sino solo metódica. En los casos centrados en simulación 
los alumnos siguen la estructura de cualquiera de las otras variantes 
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(preferentemente la de generar propuestas ya que tiene más temas que tratar) 
pero asumen un papel, toman partido. Ellos serán los encargados de dramatizar la 
situación, buscar las soluciones y convencer a otros alumnos que su solución es la 
mejor. 
 
Aunque muchas veces se crean roles espontáneamente, a veces es útil 
introducirlos antes de la exposición del caso. Introducirlos creará una discusión 
más o menos igualada. Si se deja que todo el mundo exprese su punto de vista, 
quizás éste sea compartido por toda la clase y no haya espacio para la discusión. 
 
Por la naturaleza de la simulación, es conveniente el uso de grupos pequeños 
para la mayor parte del debate, mientras que en gran grupo solo se tiene que 
analizar las situaciones discutidas con los compañeros de grupo y consensuar una 
conclusión más o menos general. 
 
 
2.3.2 ¿Realidad o ficción? 
 
El MdC, como hemos visto, está basado en casos de la vida real. Esto es así 
porqué de esta forma los alumnos adquieren un punto de vista práctico (en 
contraposición del teórico que se apunta en la mayoría de clases magistrales) y 
además conocen problemas que pueden suceder, aunque seguramente no de 
igual forma. 
 
Pero el MdC no es lo mismo que estar en una empresa y he aquí la limitación de 
este método. En lo primero que nos tenemos que fijar es que un caso real no te lo 
traerán redactado. Éste es un punto importante porqué el escritor del caso ha 
hecho una selección de los hechos para el estudiante, quien obtiene poca práctica 
en la búsqueda y reconocimiento de los hechos y relaciones pertinentes en el 
diario transcurrir del grupo de trabajo. La hoja de papel es incapaz de transmitir 
muchos sutiles e importantes rasgos de la personalidad y conducta humana que 
puede influir en el caso que estamos tratando. El método MIT (donde los datos los 
tienen que buscar los alumnos) intenta saltarse este obstáculo, pero tiene otros. 
 
La segunda limitación del MdC es que el estudiante se enfrenta a un problema de 
una duración relativamente corta y sin tener la responsabilidad de su actuación 
propuesta. En la vida real el encargado de solucionar este problema quizás se 
pasase semanas pensándoselo y probablemente su salario dependería del éxito 
de su actuación. 
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2.4 Aprendizaje Basado en Problemas (ABP) 
 
 
2.4.1 ¿Qué es? 
 
Aunque como metodología educativa este sistema no tiene ni cincuenta años de 
edad, se ha usado mucho antes sin tener consciencia de sí mismo, por decirlo de 
alguna manera. Ya en el siglo XVII, Amos Comenius, en sus clases iniciales de 
lenguaje, les daba a sus alumnos un dibujo y les decía: “Mañana traigan lo que 
ven por escrito en alemán, checo y latín”. La respuesta del profesor ante las 
quejas de sus estudiantes, que protestaban porque no sabían nada de la 
gramática de esas lenguas, era: “Ese es problema de ustedes, tienen que ir a 
buscarla y aplicarla”. 
 
Ese problema inicial es un buen punto de partida para explicar qué es el método 
del caso. Según Barrows (uno de los “descubridores” de este método), el 
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP a partir de ahora) es un método de 
aprendizaje basado en el principio de usar problemas como punto de partida para 
la adquisición e integración de los nuevos conocimientos. Las características que 
apuntó fundamentales son las siguientes: 
 
1) El aprendizaje está centrado en el alumno. 
 
2) El aprendizaje se produce en pequeños grupos. 
 
3) Los profesores son facilitadores o guías de este proceso. 
 
4) Los problemas son el foco de organización y estímulo para el aprendizaje. 
 
5) Los problemas son un vehículo para el desarrollo de habilidades de resolución 
de problemas. 
 
6) La nueva información se adquiere a través del aprendizaje autodirigido. 
 
Así, vemos como el ABP aglutina el qué, el cómo y el para qué se aprende. Tan 
importante es el conocimiento como los procesos que se generan para su 
adquisición de forma significativa y funcional,  que incorporan factores sociales y 
contextuales. 
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Volvamos un momento a la historia. He hablado de qué este sistema lleva cerca 
de cincuenta años siendo activo y estudiado en docencia universitaria, sobretodo. 
Como recuerda Luis A. Branda (miembro del primer grupo de docencia con ABP), 
al final de los años sesenta, un grupo de alrededor de veinte docentes 
provenientes de varias universidades de distintas partes del mundo, liderado por 
John Evans, inició un innovador programa de aprendizaje para Medicina en la 
McMaster University, en Hamilton (Canadá), denominado Aprendizaje Basado en 
Problemas. 
 
Este grupo (en el que el citado Harrows estuvo desde el principio) tenía la 
inquietud de que era necesario buscar un cambio en el proceso de enseñanza-
aprendizaje en Medicina, pero sin estar seguro en qué debería consistir ese 
cambio. Guiándose por su intuición, comenzaron a utilizar, con los estudiantes de 
primer año, el concepto de problemas para el aprendizaje autodirigido. 
Posteriormente se siguió inculcando este método (aún por pulir) en otras clases y 
niveles y se investigó su rendimiento, proponiéndose mejoras docentes. 
 
En los setenta, este método llegó a Europa instalándose en diferentes 
Universidades. Con la adaptación al EEES, el ABP está siendo uno de los 
métodos que se está estudiando, revisando e incentivando en la enseñanza 
universitaria. Veremos que en este capítulo vamos a hacer hincapié en la 
enseñanza universitaria, mientras que en otros no la hemos especificado tanto. 
Eso tiene que ver con el método de aprendizaje en sí. Éste, al requerir una buena 
base de conocimientos previos, experiencia en búsqueda de datos, creatividad, 




2.4.2 ¿En qué consiste el aprendizaje basado en problemas? 
 
El ABP es una experiencia pedagógica organizada para investigar y resolver 
problemas que se presentan enredados en el mundo real. Eso no significa que los 
problemas tengan que ser reales (extraídos de un caso real), significa que tienen 
que ser realistas (pueden suceder). Las características más remarcables de este 
método de aprendizaje son las siguientes: 
 
1) Compromete a los estudiantes provocando un aprendizaje significativo. 
 
2) Organiza el aprendizaje alrededor de problemas generales (en mayor o menor 
grado). 
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3) Crea un ambiente de crítica y creatividad en el aula. El profesor guía la 
indagación de los estudiantes. 
 
Las ventajas que da esta metodología, parecidas a las que ofrecen otras 
metodologías antes mostradas, se pueden resumir en: 
 
1) Aumento la motivación del alumnado. 
 
2) Acerca el aprendizaje al mundo real. 
 
3) Promueve el pensamiento de orden superior: Los estudiantes deben 
comprender, pensar de una manera crítica, indagar, reflexionar, evaluar este 
proceso y finalmente sacar una conclusión. 
 
4) Alienta el aprendizaje de cómo aprender y da la metodología para afrontar 
problemas al salir de la facultad. 
 
5) Permite el desarrollo de habilidades grupales, favoreciendo al estudiante (como 
hemos tratado en apartados anteriores). 
 
6) Facilita la integración de conocimientos. Cuando investigas una solución a un 
subproblema sabes como la vas a aplicar y a integrar con el problema en su 
conjunto. 
 
Las diferencias más significativas del ABP y el aprendizaje tradicional son dos. La 
primera es que el ABP es un tipo de aprendizaje cooperativo, por lo que ofrece 
todas las ventajas que hemos expuesto anteriormente. La segunda gran diferencia 
es el orden teoría-practica. En el aprendizaje tradicional los profesores diseñan el 
contenido de la asignatura en exposiciones y, cuando han dado toda la teoría, 
puede haber prácticas. En el primero, la asignatura se diseña partiendo de ciertos 
problemas abiertos y desarrollando el conocimiento necesario para resolverlos 
después (normalmente dejando a los alumnos la autonomía para que sean ellos 
los que aprendan ese conocimiento). 
 
Por otra parte, el ABP también presenta problemas que ya hemos detectado en 
otros tipos de aprendizaje. 
 
1) El tiempo y el compromiso necesario del alumnado suele incrementarse. Ahora 
más que nunca, con los nuevos créditos ECTS, es importante calcular bien el 
tiempo que van a tener que dedicar los alumnos al trabajo de la asignatura. 
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2) La inversión de tiempo en el desarrollo de los problemas y del material de 
apoyo supone una mayor dedicación del profesor para la preparación de la 
asignatura. Éste también es un tema muy importante de cara a la Universidad. 
 
3) El profesor tiene que saber que hay contenidos de difícil aprendizaje usando el 
ABP. Para ello es bueno que el profesorado sepa distinguir estos contenidos y 
tenga alternativas. 
 
4) Los alumnos pueden desmotivarse al principio de curso si ven que el problema 
es muy complejo. Para evitar esto se tienen que determinar los pequeños 
pasos a dar para llegar a la solución final y animar y apoyar a los alumnos en 
todo momento. Si el profesor está convencido (y lo demuestra) que su clase 
saldrá adelante con el problema el alumnado tenderá a ilusionarse y a creer en 
ellos (a eso se le llama “Efecto Pigmalión”). 
 
 
2.4.3 La autonomía del alumno: Aprender a aprender. 
 
Como otros apartados, éste podría estar incluido en cualquiera de los diferentes 
métodos de aprendizaje porque es importante para todos. Sin embargo, en el ABP 
toma más fuerza y por eso se habla de ello aquí. 
 
Según la RAE, la autonomía es la condición de quien, para ciertas cosas, no 
depende de nadie. La llegada de la sociedad del conocimiento (en detrimento de 
la sociedad industrial) nos ha hecho aceptar que en la vida tenemos que ir 
aprendiendo para salir adelante, renovarse o morir, dicen. Así, no podemos 
someter nuestro aprendizaje al sistema educativo ni al profesor. Precisamente es 
el sistema educativo y el profesor el que nos tiene que dar las herramientas 
necesarias para aprender a aprender. 
 
Alexis de Tocqueville escribió en “La democracia en América” que la mayor 
preocupación de un buen gobierno debería ser que la ciudadanía, de forma 
gradual, se acostumbrara a conducirse sin él. Éste también debería ser el objetivo 
de docentes y dirigentes del sistema educativo. Conseguir que el estudiante pueda 
aprender por sí solo. Con grandes universidades ofreciendo contenido formativo 
de alto nivel de libre acceso y redes como Internet para ofrecer, compartir y recibir 
conocimiento, parece increíble pensar que el proceso de aprendizaje tenga que 
estar sujeto a un profesor y a una clase convencional. 
 
Entonces, ¿cómo vamos a desarrollar la autonomía de los estudiantes? La 
respuesta no es fácil. Es frecuente relacionar el concepto de autonomía al 
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concepto de gestión del tiempo por parte del alumno, a la distancia física entre 
profesor y alumno y al libre acceso a todo tipo de materiales. Estas pueden ser 
características importantes, pero no tienen por qué serlo.  
 
Si nos fijamos en los aspectos que conlleva para un alumno toda situación de 
aprendizaje observaremos que el desarrollo de su autonomía no solo depende de 
tener una idea de qué hacer y por dónde avanzar, ni tampoco sólo de saber cómo 
hacer o trabajar y hasta dónde, sino que depende fundamentalmente del potencial 
de autorregulación que posea dicha actividad. Una autorregulación del contexto de 
aprendizaje producirá un mayor desarrollo del sentido y de la dirección del mismo. 
Para ello, un aprendiz que desee ser autónomo deberá: 
 
1) Tener muy claro cuál es su estilo de aprendizaje y sus estrategias. 
 
2) Adoptar un enfoque comunicativo con respecto a las tareas que realiza. 
 
3) Estar dispuesto a asumir riesgos y a cometer errores. 
 
4) Realizar los deberes y las tareas personales al margen de si es evaluado o no. 
 
5) Dar importancia a los conceptos formales y a su asimilación. 
 
 
2.4.3.1 Los diferentes grados de autonomía 
 
Parece lógico pensar que haya diferentes grados de autonomía, la gente no se 
puede clasificar en autónoma o dependiente. En este apartado vamos a ver los 
tres enfoques de la autonomía en el aprendizaje que se pueden hacer: 
 
 
2.4.3.1.1 Enfoque técnico 
 
El enfoque técnico de la autonomía es el que favorece el aprendizaje de los 
contenidos, procedimientos, etc. El alumno se regula los tiempos, algunos 
métodos y procedimientos, el orden de los materiales, etc. Eso sí, de acuerdo a 
las referencias del docente, que ha sido el que ha definido el trabajo. 
 
Hay ejemplos muy claros que se están aplicando en multitud de clases. Por 
ejemplo, el informe que se entrega al profesor después de realizar una práctica 
puede ser un trabajo que fomente el enfoque técnico de la autonomía del alumno. 
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2.4.3.1.2 Enfoque cognitivo 
 
Cuando un aprendiz tiene desarrollado cierto nivel de autonomía técnica, puede 
llegar a fomentar el enfoque cognitivo de la autonomía. Para ello, el aprendiz debe 
asumir de forma activa una determinada responsabilidad sobre su propio 
aprendizaje. Él deberá ser el que concrete el tema, la metodología, los tiempos, la 
documentación y se autorregule sus propios logros. La evaluación del trabajo se 
puede realizar mediante la entrega del trabajo, una exposición, etc. El punto de 
vista del trabajo deberá recoger  las experiencias previas, el punto de vista del 
alumno y los condicionantes del contexto. 
 
Ejemplos de este tipo también hay muchos. Un proyecto, un trabajo de campo, 
una pequeña investigación o cualquier trabajo donde el estudiante haya podido 




2.4.3.1.3 Enfoque político 
 
Desarrollado el enfoque cognitivo, el siguiente y último al que se llegará es el 
enfoque político. Éste es el que enfatiza la dimensión política del aprendiz, es 
decir, la capacidad de agencia y de ser agente en relación con el propio 
aprendizaje. Este enfoque desarrolla un control más o menos total sobre el 
proceso y el contenido del aprendizaje. 
 
El aprendiz tendrá toda la responsabilidad y la libertad  en la asunción de todo del 
proceso de aprendizaje. Él definirá el tema de su trabajo, los objetivos, los 
contenidos, la metodología y los criterios básicos que se definen y el trabajo estará 
terminado cuando él lo considere. Durante el trabajo dicho aprendiz tendrá el 
apoyo de un supervisor que mantendrá con él citas periódicas, pero el punto de 
vista del trabajo se centrará únicamente en el alumno y en el contexto en el cual 
se desarrolla el dicho trabajo. 
 
El ejemplo más claro que desarrolla este enfoque de la autonomía es la tesis 
doctoral. 
 
Para fomentar la plena autonomía del alumno, el enfoque político, se tienen que 
dar pequeños pasos progresivamente. Se debe asumir, también, que el mejor 
contexto para dar estos pasos es en el proceso formativo y no después de éste. 
Así, será más fácil llegar a la plena autonomía de una persona si el sistema 
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educativo fomenta esta característica que de lo contrario, si esta persona tiene 
que aprender a aprender después de su formación. 
 
Si nos fijamos en los tres enfoques vemos que lo que cambia en cada uno de ellos 
es el grado de responsabilidad que tiene el alumno. Así, si el profesor quiere que 
sus alumnos hagan un trabajo que les ayuda a desarrollar su autonomía, éste 
puede decidir el grado de responsabilidad según considere la autonomía actual de 
sus alumnos. Parece evidente que no le podremos pedir el mismo grado de 
responsabilidad a un alumno del último curso de su carrera que a un chico de 13 
años. De igual forma, debemos tener en cuenta ciertas reflexiones: 
 
1) Al igual que no es oro todo lo que reluce, tampoco todos los contextos de 
aprendizaje favorecen la autonomía, aunque así se proclamen. 
 
2) No todas las personas quieren ser autónomas antes condiciones 
institucionales, contextuales o específicas de un aprendizaje en concreto. De 
hecho, en muchos contextos parece más fácil no serlo. 
 
3) Cualquier estrategia o actividad potencialmente estimulante de una mayor 
autonomía en el aprendizaje no ejerce el mismo efecto en diferentes personas 
y en distintos contextos de aprendizaje. 
 
 
2.4.3.2 Actividades de aprendizaje estimuladoras de la autonomía 
 
Según un estudio, realizado por Kirk, Bélisle y McAlphine en la Universidad 
McGuill de Canadá en 2003, hay diversas formas de fomentar la autonomía del 
alumnado. Las más útiles son el trabajo mediante proyectos, el trabajo en equipo y 
leer por su cuenta. Otras actividades que también sirven, pero en menor 
consideración, son la redacción de informes, la investigación de un tema 
específico y las presentaciones orales al resto de clase. 
 
El mismo estudio saca otras conclusiones, que siguen: 
 
1) Algunas actividades son valoradas de forma distinta por los alumnos en función 
de su nivel de formación y del curso en el que han sido encuestados. Eso 
apoya totalmente la teoría de que una estrategia que incentive la autonomía no 
va a dar siempre los mismos resultados, pudiendo no ser apta para cierto 
alumnado si no se dispone del contexto de aprendizaje adecuado. 
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2) Los alumnos confirmaban que un importante volumen de ejercicios y la 
implicación en actividades de aprendizaje activo durante el curso son efectivas 
en su aprendizaje. Eso es otra confirmación del éxito de aprendizajes activos, 
frente al caduco sistema tradicional de enseñanza. 
 
Para terminar este apartado me gustaría recalcar que, aunque la autonomía es un 
valor a potenciar, a veces puede distraer a los estudiantes y hacer que cometan 
un mal aprendizaje. Así, el profesor debe flexibilizar el grado de responsabilidad 
de los alumnos basándose en su grado de autonomía y también en la complejidad 
del trabajo que se les pide. 
 
 
2.4.4 Aplicación del ABP. Hacía el Aprendizaje Orientado a Proyectos. 
 
Hemos comentado que hay universidades donde se utiliza únicamente el ABP. 
Eso tiene muchas ventajas, aunque también tiene inconvenientes, evidentemente. 
En este apartado haremos un resumen de las diferentes aplicaciones del ABP y 
conoceremos el Aprendizaje Orientado a Proyectos (AOP a partir de ahora), que 
es la evolución del aprendizaje que estamos tratando. 
 
Si empezamos con lo más fácil, vemos que podemos usar el ABP en cualquier 
clase que se quiera enseñar un tema específico y tengamos un problema que 
fomente el aprendizaje de dicho tema. El caso más básico es el expuesto en la 
introducción, donde hablábamos de los alumnos de lengua de Amos Comenius. 
Es evidente que una única experiencia en el ABP así no mejorará mucho el nivel 
de aprendizaje, aunque puede ser un buen comienzo. Si el profesor de una 
asignatura desea utilizar el ABP en toda su asignatura el cambio pedagógico va a 
ser mucho más grande. En la figura 1 uno vemos una asignatura que incorpora un 





Fig. 2.1 Una asignatura usa un proyecto para explicar el contenido del curso. 
 
 
Si nos fijamos en la figura 2 vemos que hay dos asignaturas como la anterior, que 
se basan en un proyecto para exponer su teoría. Y aquí tenemos un problema, el 
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tiempo que tendrá que dedicar el alumnado a realizar estos proyectos. Como 
sabemos, ese tiempo de dedicación será más o menos constante en todo el curso, 
sin olvidar que el trabajo muchas veces se tendrá que realizar en grupo y, por lo 
tanto, combinar los horarios de cuatro o cinco personas. Si más profesores utilizan 





Fig. 2.2 Dos asignaturas, independientemente una de la otra, usan un proyecto 
para explicar el contenido de sus cursos. 
 
 
En la figura 3 podemos ver la solución más adecuada a esto. Hay también dos 
asignaturas pero las dos usan el mismo proyecto, cosa que quita tiempo de 
dedicación a los estudiantes y favorece su aprendizaje ya que este proyecto será 
interdisciplinar y, por lo tanto, más cercano a la realidad. Se puede adecuar el 
proyecto para que sea el de más asignaturas, tres, cuatro, cinco…  
 
Esta interdisciplinariedad es lo que hace que podamos empezar a llamar este tipo 
de aprendizaje como Aprendizaje Orientado a Proyectos ya que lo que diferencia 
las dos metodologías es su duración (el ABP puede darse en menos de un 
semestre, incluso en una semana, mientras que el AOP ocupa un semestre 
entero) y su interdisciplinariedad (rasgo típico del AOP). 
 
Esta modalidad requiere, como es obvio, la colaboración entre los diferentes 
profesores de las asignaturas en cuestión. Serán ellos los que se tendrán que 
poner de acuerdo en el proyecto, en la metodología y en la evaluación. 
 
 









El próximo paso es la separación del proyecto en una asignatura de por sí. Eso 
hace que el proyecto se pueda escoger con mayor libertad mientras que las 
asignaturas continúan siendo el aporte de conocimiento para realizar dicho 





Fig. 2.4 Tres asignaturas usan un proyecto común y ubicado en otra asignatura 
para dar su temario.  
 
 
Si seguimos aumentando el grado de complejidad llegamos a ver como las 
asignaturas se entremezclan con el proyecto, aunque éste sea una asignatura 
separada, y nos fijamos también como todavía es un proyecto centrado en las 
asignaturas. Normalmente, las asignaturas harán la evaluación de su temario pero 
también considerarán el éxito que haya tenido el grupo en el proyecto (eso no 
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pasa en el anterior paso, cuando cada asignatura valora únicamente lo trabajado 





Fig. 2.5 Tres asignaturas utilizan el mismo proyecto para enseñar su contenido y 
valoran el éxito del proyecto en sus asignaturas. 
 
 
El próximo paso, que vemos en la figura 6, representa el mayor cambio de 
mentalidad del proceso. En él no se crea un proyecto para apoyar a unas 
asignaturas (como hasta ahora) sino que se hace lo contrario. El proyecto y sus 
objetivos de aprendizaje se deciden antes de determinar en qué asignaturas se 
debe o puede apoyar. Se trata de un cambio de mentalidad para la dirección, los 
ejecutivos, los planificadores de los programas, los profesores y el personal de 









Fig. 2.6 El proyecto es la asignatura principal y a éste se le dan asignaturas para 
su apoyo y su éxito. 
 
 
El último paso, que vemos en la figura 7, es el de determinar un gran tema para 
dicho proyecto. Así, cada semestre vamos a tener un tema que tratar y lo haremos 





Fig. 2.7 El tema general del semestre determina el proyecto y éste las asignaturas 
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2.4.5 Diferencias con el MdC. 
 
Un lector atento habrá encontrado muchas similitudes entre el MdC i el ABP-AOP. 
Este corto apartado está dedicado a diferenciar estas dos metodologías con dos 
consideraciones rápidas. 
 
1) En el MdC es imprescindible que el caso sea real, mientras en el ABP-AOP no 
hay esta necesidad, aunque el problema-proyecto tiene que ser realista. 
 
2) En el MdC el trabajo se desarrolla básicamente en clase. La resolución del 
problema o la resolución del proyecto se hace fuera de clase en mayor medida. 
 
3) El MdC se puede aplicar en una sola sesión de clase, si se desea. Como ya 
hemos comentado, el AOP tiene que tener una duración larga (un semestre), 
mientras que el ABP puede durar menos, aunque como mínimo tendría que 
haber una sesión para proponer el problema, un periodo para tratarlo (con una 
tutoría en medio) y otra sesión para resolverlo y discutirlo. 
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3 IMPLEMENTACIÓN REAL DEL GRADO EN LA UPM 
 
Hasta ahora este trabajo ha sido muy teórico, con lo que parece que nos hayamos 
olvidado de lo real. En este último apartado intentaremos dar un toque de realidad 
al trabajo y veremos como la teoría y la práctica tienen, casi siempre, muchas 
diferencias. El caso de la implementación del Grado de aeronáutica en la UPM no 





En este rápido apartado vamos a exponer el método de análisis que hemos 
utilizado para ver la realidad de la implementación. Antes, pero, conoceremos la 
situación actual de las escuelas que imparten estudios aeronáuticos en la 
Universidad Politécnica de Madrid, ya que ahora mismo está un poco confusa.  
 
 
3.1.1 Los centros implicados 
 
Mi análisis de la implementación está basado en la Escuela Universitaria de 
Ingeniería Técnica Aeronáutica, la EUITA.  Este centro, igual que la Escuela 
Técnica Superior de Ingenieros Aeronáuticos, la ETSIA, forma parte de la 
Universidad Politécnica de Madrid, UPM. En este apartado vamos a explicar 
brevemente la historia de dichos centros y su futuro inmediato, la Escuela de 
Ingeniería Aeronáutica y del Espacio, la EIAE. Por orden de creación: 
 
 
3.1.1.1 Escuela Técnica Superior de Ingenieros Aeronáuticos (ETSIA) 
 
La Escuela Técnica Superior de Ingenieros Aeronáuticas (a partir de ahora ETSIA) 
fue el primer centro español en ofrecer estudios de aeronáutica. Su fundación data 
de 1928, el período de oro de la aviación.  
 
Aunque los primeros vuelos fuesen todavía muy recientes y muchos militares lo 
vieran como algo ridículo, los aviones fueron empleados en la Primera Guerra 
Mundial. La utilidad de estos primeros aviones para el espionaje y el 
reconocimiento hizo que su desarrollo fueses espectacular en unos pocos años. 
Con el fin de la Gran Guerra (1918) muchos de estos artilugios fueron vendidos 
por los ejércitos y comprados por aviadores militares desocupados para 
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emprender negocios con ellos. Así se desarrollaron empresas de aviación: de 
transporte de cargas o pasajeros, de correo, de espectáculos, etc. 
 
En 1927 se fundó Iberia, la aerolínea de bandera de España. Un año antes lo 
había hecho Lufthansa en Alemania. Pan American World Airways empezó a 
operar en marzo del veintiocho. Otras compañías importantes, como American 
Airlines y British Airways fueron fundadas en el 1930 mientras que Air France 
tardó tres años más. 
 
Con estos datos vemos evidente que el auge de la aeronáutica era una realidad al 
fin de los felices años veinte. La ETSIA fue creada para saciar la necesidad de 
ingenieros especializados en aeronáutica que demandaban las empresas. Poco 
después, con la Guerra Civil y sus consecuencias, la ETSIA pasó a formar parte 
del Ministerio del Aire, llamándose Academia Militar de Ingenieros Aeronáuticos. 
En 1948 recuperó su carácter civil y a depender del Ministerio de Educación 
Nacional. 
 
Ha sido durante muchos años el único centro donde conseguir el titulado 
correspondiente a Ingeniero Aeronáutico, pero desde hace pocos años ha perdido 
esa exclusividad gracias a la creación de dicha titulación en la Universidad de 
Sevilla (2001), i las Politécnicas de Barcelona (2004) y Valencia (2006). 
Según su web, el número de estudiantes que cursan sus estudios en la ETSIA es 
de alrededor de 2100.  
 
 
3.1.1.2 Escuela Universitaria de Ingeniería Técnica Aeronáutica (EUITA) 
 
La actual Escuela Universitaria de Ingeniería Técnica Aeronáutica (EUITA de 
ahora en adelante) se fundó durante el período en que la ETSIA era una 
Academia Militar. La actual EUITA se fundó en 1939 llamándose Escuela de 
Ayudantes de Ingenieros Aeronáuticos y dependía en última instancia, como la 
ETSIA, del Ministerio del Aire. Su escisión de dicho ministerio llegó en 1957 y pasó 
a llamarse Escuela de Peritos Aeronáuticos. 
 
Gracias a la Ley General de Educación de 1970, que sentaba las bases para la 
reforma de la enseñanza, las Escuelas de Grado Medio se elevaron a la categoría 
de Universidades. Así, la escuela pasó a llamarse como la conocemos ahora y se 
introdujo de inmediato en la Universidad Politécnica de Madrid, introduciendo un 
nuevo plan de estudios en 1971, que duró hasta el 2002, cuando se introdujo uno 
nuevo y renovado. 
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Según el Censo Electoral de las elecciones para elegir el Director del centro, en la 
EUITA había 1518 estudiantes en Noviembre del 2010. Otro censo, para elegir el 
Rector de la UPM hecho dos años antes, fijaba el número de estudiantes en 1972. 
Esa diferencia de más de un 20% viene por la introducción del grado antes del 
Noviembre de 2010, con lo que la EUITA no tiene estudiantes de nuevo ingreso en 
su censo electoral. 
 
 
3.1.1.3 Universidad Politécnica de Madrid (UPM) 
 
Con la Ley General de Educación de 1970 se llevó a cabo una unificación de 
escuelas independientes en Universidades. Centros independientes de 
humanidades, de ciencias sociales, experimentales y de salud se unieron a la 
Universidad Complutense de Madrid (UCM), aunque ésta tenía ya muchas 
décadas de antigüedad. 
 
Por el contrario, los centros dedicados a las enseñanzas de carácter técnico se 
congregaron formando, en 1971, una Universidad de nueva creación: la 
Universidad Politécnica de Madrid (UPM). 
 
Según Universidad.es el número de alumnos de la Universidad Politécnica de 
Madrid es de 37891, uno de los más altos de las universidades españolas. 
 
 
3.1.1.4 Escuela de Ingeniería Aeronáutica y del Espacio (EIAE) 
 
La historia de la Escuela de Ingeniería Aeronáutica y del Espacio (EIAE) es 
prácticamente inexistente. Con la adaptación de Bolonia las titulaciones que daban 
la ETSIA (una titulación correspondiente al título de Ingeniero Aeronáutico) y la 
EUITA (cinco titulaciones correspondientes al título Ingeniero Técnico Aeronáutico) 
se van a extinguir y se empezará a dar el Grado en Ingeniería Aeroespacial. 
 
Aprovechando dicho cambio, los dos centros históricos se han fusionado para 
crear la EIAE. Sin embargo, tanto la ETSIA como la EUITA van a estar ofreciendo 
docencia unos años más, hasta que sus respectivas titulaciones hayan sido 
extinguidas por completo. 
 
En su primer curso, la EIAE ha ofrecido 650 plazas para cursar su Grado en 
Ingeniería Aeroespacial. Si cada año se ofrecen las mismas plazas y haciendo un 
cálculo rápido, vemos que dentro de 3 años se habrán ofrecido 2600 plazas. 
Suponiendo que todo el mundo lo aprobará todo, este número se mantendría (se 
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titularían 650 y entrarían 650 nuevos). Como es obvio que habrá estudiantes que 
no se saquen la carrera en 4 años, el número se incrementará y quizás llegué a 
los 4000 estudiantes que hasta ahora han compartido la ETSIA i la EUITA. 
 
Para finalizar esta contextualización, merece la pena indicar que la nota de corte 
para cursar el grado ofrecido por la EIAE ha sido de 10,248 (sobre 14): La tercera 
nota de corte más alta de la UPM por detrás del Grado en Arquitectura y el Grado 
en Ingeniería en Tecnologías Industriales. 
 
 
3.1.2 Método de análisis 
 
Para desarrollar este análisis quería basarme en la información pública en la web 
de la EIAE (el centro que imparte el grado) respecto a los planes de estudio y, 
sobretodo, a las guías de aprendizaje. El resultado de ésta búsqueda fue 
prácticamente nulo, cosa que dice mucho de la implementación real del Grado en 
Ingeniería Aeroespacial. En la web encontramos los planes de estudios de las 
diferentes especialidades del grado, pero en ningún sitio nos ofrece información 
respecto al contenido, a la evaluación o a la metodología que se da en dichas 
asignaturas. 
 
El segundo paso fue más efectivo. Hablé con profesores que ya han dado o van a 
dar próximamente asignaturas del grado. A cada uno le hice una entrevista y un 
cuestionario personal que se pueden encontrar en el anexo.  
 
 
3.1.2.1 La entrevista 
 
La entrevista se dividió en tres apartados. El primero referido a las características 
dadas de la asignatura (número de alumnos, dificultad, cambios respecto a las 
asignaturas anteriores, etc.). En la segunda parte se les preguntaba sobre su 
opinión personal del cambio que ha traído Bolonia (si la dificultad de la carrera se 
modificará, cómo saldrán los titulados, etc.) y al final sobre el desarrollo de la 
asignatura (uso de las TIC, de metodologías activas, control de asistencia, etc.). 
 
En todo momento, aunque el cuestionario sea de respuestas cerradas, se intentó 
que los entrevistados pudieran expresar libremente sus dudas, sus recelos o sus 
ilusiones respecto al proceso de Bolonia y todo lo que éste conlleva. Así, el 
resultado de las entrevistas no se puede cuantificar pero ha sido de gran ayuda 
para la realización de este apartado y de la conclusión final y no se ha ceñido 
estrictamente a las preguntas que aparecen en el modelo tipo. El resultado de 
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dichas entrevistas no se ha transcrito porque carece de importancia, pero ha 
cumplido su misión a la perfección: Dar la base para el estudio de la 
implementación real del grado en la UPM. Ésta base se ha desarrollado luego con 
la realización de este apartado. 
 
Para el procesado de dichas entrevistas se realizó un pequeño resumen minutos 
después de la entrevista con las ideas más importantes. La duración de las 
entrevistas fue muy dispar, dependiendo sobre todo de las ganas de hablar de los 
entrevistados. La más corta duró unos veinte minutos y la más larga poco más de 
una hora. Al cabo de unos pocos días se escucharon de nuevo las entrevistas 
anotando los temas más importantes (problemas, opinión, evaluación…) de cada 
entrevistado. Una vez hecho esto, se configuró la sección, se decidió qué temas 
tratar y cuales obviar y se realizó el análisis. Finalmente y  por su propio peso, se 
generó la conclusión.  
 
 
3.1.2.2 El cuestionario 
 
En el cuestionario los docentes fueron interrogados acerca de sus opiniones 
personales respecto a temas en los que puede haber disparidad de opiniones. El 
resultado quizás no ha sido tan útil como el de las entrevistas, pero ya era lo que 
se esperaba. Las entrevistas daban una visión mucho más global de la 
problemática, mientras que el cuestionario se ceñía a temas más concretos. El 
resultado de los cuestionarios se presentará y comentará más adelante. 
 
Aunque el propósito del cuestionario era dar una visión estadística, en el análisis 
de este se han tenido en cuenta las objeciones que los docentes planteaban a 
ciertas preguntas. Así, primero se realizó el recuento, se crearon las gráficas, se 
analizaron brevemente y luego se volvieron a escuchar las grabaciones de los 
cuestionarios, añadiendo todos los parámetros que tuvieran interés. 
 
 
3.1.2.3 La muestra de profesores y su nivel de confianza 
 
Durante el proceso de recogida de datos se han entrevistado siete profesores de 
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Tabla 3.1. Profesores entrevistados 
 
Nombre Asignatura Curso Semestre 
María Teresa Viñas 
Sánchez 
Química Primero Primero 
Emilia Palma Villalón Matemáticas I Primero Primero 
Javier Crespo Moreno Electrónica y Automática Segundo Segundo 
José Félix Alonso Alarcón Electrónica y Automática Segundo Segundo 
Francisco Javier Barbas 
González 
Informática Primero Los dos 
Tomás Martin Domingo Ingeniería Eléctrica Segundo Primero 
Consuelo Fernández 
Jiménez 
Mecánica Clásica Segundo Primero 
 
 
Parece evidente que una muestra de 7 profesores de una escuela que acepta 650 
por curso no es una muestra significativa. Además, ha faltado objetividad para 
elegir a los entrevistados. De hecho, los profesores no han sido escogidos de 
forma azarosa, sino que lo han sido teniendo en cuenta su implicación en la 
innovación educativa y en su receptividad a la entrevista de un estudiante. Otro 
parámetro que resta representatividad es que todos los profesores entrevistados 
son docentes de la EUITA, ninguno procede de la ETSIA. 
 
A favor de la muestra está que hay algunos que ya han dado la asignatura (3) y 
otros que lo van a hacer en breve (4), así se pueden conocer las opiniones de 
ambos bandos. Evidentemente, lo mejor sería poder realizar este estudio dentro 
de unos años y también sería interesante conocer la opinión de un mismo profesor 
antes y después de impartir la asignatura, pero por tiempo resulta imposible. 
 
Concluyendo, vemos que la muestra no es representativa del total de docentes 
que van a dar asignaturas de grado. Sin embargo, en el siguiente análisis del 
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3.2 Las nuevas asignaturas 
 
La definición de las nuevas asignaturas es más o menos la misma para todos los 
entrevistados, ya que está bastante estipulado de forma institucional. 
 
 
3.2.1 Número de alumnos por clase 
 
Hemos comentado que el número de plazas anuales es de 650. Así, el número de 
alumnos por clase es de alrededor de setenta. De eso vamos a volver hablar en el 
apartado de problemáticas. A nadie se le escapa que aplicar metodologías activas 
de aprendizaje es mucho más complicado manejando grupos de estas 
características. 
 
En algunas pocas asignaturas, sobre todo las más prácticas, este grupo se divide. 
Es el caso de Química, por ejemplo, que se divide en 2 (quedando clases de unos 
30 alumnos) para hacer las tutorías programadas, clases en los que los alumnos 
trabajan para desarrollar ciertos conocimientos. Para la realización de las prácticas 
de laboratorio el grupo original se divide en tres. Así, en el laboratorio raramente 
hay más de 20 alumnos. 
 
Aun así, trabajar con grupos pequeños como los de Química no es normal. De 
hecho, hay otras asignaturas que han tenido que adaptar sus prácticas por el 
número de alumnos. Es el caso de Electrónica, que antes solo se daba en una 
especialidad y ahora la dan la totalidad de los estudiantes. En este caso han 
tenido que pasar de sus anteriores prácticas de laboratorio a prácticas virtuales 
con la ayuda de software externo. 
 
 
3.2.2 Nivel de las asignaturas 
 
La UPM, y la titulación en Ingeniería Técnica Aeronáutica no es una excepción, 
tiene fama de ser bastante exigente en cuanto a aprobar asignaturas. De hecho, la 
mayoría de estudiantes que se sacaban este título lo hacían con seis años, el 
doble de lo estipulado. 
 
Con el actual cambio se intentará mejorar esa tasa de eficiencia (recordemos que 
es el número de aprobados respecto al número de matriculados por primera vez) y 
es por eso que todas las asignaturas van a intentar conseguir una mejoría en 
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éstas. Generalizando, se ha estipulado una tasa de eficiencia en la carrera del 
60%, bastante mayor de la que era anteriormente.  
 
Para conseguir esta tasa de eficiencia existen diferentes recursos, que detallamos 
a continuación: 
 
1) Bajar la tasa de abandono: Aunque todavía no existen datos oficiales de la 
tasa de abandono del primer cuatrimestre, las primeras impresiones son 
realmente buenas: Se habla de menos de un cinco por ciento. Es evidente 
que la evaluación continua es el mayor responsable de este éxito, los 
alumnos están obligados a seguir las asignaturas desde el primer día y eso 
evita que se pierdan por el camino. 
 
2) Mejorar el aprendizaje: En mi opinión, esta es la característica que menos 
se ha potenciado. Es decir, la innovación en metodologías de aprendizaje 
no es muy frecuente en la mayoría de asignaturas. Es cierto que hay 
algunas en que sí que se dan con métodos activos, pero frecuentemente la 
asignatura que las precedía ya se daba con estos métodos, por lo que la 
mejora es muy dudosa. 
 
3) Bajar el nivel de exigencia: Esta característica sí se ha dado. De hecho, 
éste es uno de los problemas que ven muchos profesores, que razonan que 
para subir la tasa de eficiencia su nivel de exigencia tiene que ser menor, 
así que la dificultad de la asignatura (o de la evaluación de ésta, en todo 
caso) tiene que bajar. Así que los estudiantes aprenden menos, según este 
razonamiento. Entre el profesorado también existe la opinión contraria, que 
dice que quizás aprendan menos, pero que lo que aprenden respecto al 
tiempo de dedicación es mucho más acorde. Antes era normal que un 
alumno dedicará dos años para superar una asignatura cuatrimestral y no 
aprendía cuatro veces lo que aprenderá un alumno que se saque la 
asignatura de grado a la primera. 
 
Respecto a la diferencia de dificultad que pueda haber dentro del plan de estudios, 
la mayoría de profesores asegura que sus asignaturas están dentro de la 
normalidad, por lo que se intenta que no haya muchas diferencias en ese aspecto. 
Aun así, hay algunas que si se declaran más fáciles que otras. Es el caso, por 
ejemplo, de Informática. Como es una asignatura de carácter básico y se trabajan 
conocimientos que nunca antes se habían adquirido (Informática no es obligatoria 
en el instituto), se trata de que todo el mundo coja ciertas habilidades de nivel 
básico, pero se quiere dar una tasa de eficiencia del 90%. 
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3.2.3 Cambios de temario  
 
La mayoría de asignaturas que ahora se dan en el grado proceden de antiguas 
asignaturas, aunque en la mayoría de los casos la adaptación del contenido ha 
sido grande. 
 
En general, aunque se haya pasado de tres a cuatro años, hay muchas disciplinas 
que pierden materia en favor de otras. Con el paso de la titulación técnica al grado 
el contenido se generaliza mucho más. Los alumnos van a salir con un 
conocimiento ingenieril más generalizado y menos específico. 
 
El ejemplo al que se llega inmediatamente de este razonamiento es Química, que 
ha cambiado su temario para pasar de ser una asignatura muy aplicada a una de 
química general.  
 
Por otra parte, existen muchas asignaturas que han visto reducido su temario. 
Mecánica, por ejemplo, era una asignatura anual que pasa a ser cuatrimestral. 
Así, su temario se ve reducido, como mínimo, a la mitad. En este caso, además, 
seguramente se va a reducir más de la mitad porque era una asignatura con unas 
tasas muy malas y ahora se tendrán que mejorar, posiblemente con una bajada de 
exigencia (entre otras medidas). 
 
Otro caso puede ser el de Electrónica. En el plan antiguo había una asignatura 
dedicada a Electrónica y otra a Automática y ahora se pide mezclar las dos 
asignaturas para conseguir una que será más básica y el temario se reducirá a 
más de la mitad. Como en el anterior ejemplo, en esta también se va a bajar un 
poco al nivel. En este caso es porque antes era una asignatura de especialidad y 
ahora es básica. 
 
Otras adaptaciones de asignaturas se hacen por los conocimientos que traen los 
estudiantes. En el caso de Informática, que antes era una optativa de la titulación 
superior, se tiene que dar Cálculo Numérico ya que los alumnos no han aprendido 





La metodología de enseñanza no ha cambiado mucho, como hemos comentado 
anteriormente. Se intenta potenciar, poco a poco, algunos recursos que 
favorezcan el aprendizaje, como el uso de las TIC o el trabajo en grupo, pero los 
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hechos todavía no son muy satisfactorios. El cambio más grande que se ha 
desarrollado ha sido en evaluación, pasando de una completamente basada en un 
único examen a la continua. Éste sí ha sido un cambio relevante y positivo para la 
enseñanza. 
 
Seguidamente vamos a comentar uno a uno los principales cambios respecto a la 
metodología de enseñanza. 
 
 
3.2.4.1 Tipos de clase 
 
La mayoría de asignaturas no han cambiado en prácticamente nada sus tipos de 
clase. Las clases magistrales siguen a la orden del día y se complementan con 
otras, como clases de resolución de problemas, prácticas de laboratorio, virtuales, 
etc. 
 
Una parte del profesorado usa metodologías activas, pero es minoritario. Es el 
caso, por ejemplo, de Matemáticas I, donde una parte de sus profesores son 
miembros de un GIE (Grupo de Innovación Educativa) y utilizan el método Caso – 
Problema. Su desarrollo es básicamente el mismo que el ABP, con la diferencia 
que el método Caso – Problema se desarrolla en una única sesión de clase y de 
forma presencial: Un problema generador (o varios) ayudan a sacar la teoría. 
 
 
3.2.4.2 Uso de las TIC 
 
La utilización de material audiovisual en las clases se instauró hace tiempo, así 
que es normal, sobretodo, ver presentaciones de diapositivas en las clases de 
prácticamente todas las asignaturas, adaptadas o no al grado. 
 
Por otra parte, un cambio que está habiendo en la EUITA es el del paso de 
AulaWeb a la plataforma Moodle. Años atrás AulaWeb era el único portal que se 
usaba en la UPM pero la irrupción de Moodle y sus ventajas han hecho que se 
vaya introduciendo. En estos momentos hay asignaturas que usan uno de éstos o 
los dos simultáneamente. Sin embargo, la previsión es que en unos años solo 
Moodle esté activo. 
 
Aunque no sea nuevo el uso de estas plataformas, sí que lo son algunas cosas 
que están desarrollando a partir de estas. Es decir, anteriormente se usaban para 
colgar apuntes, notas, prácticas, etc. Ahora, además, se va utilizar para evaluar a 
los estudiantes mediante test automáticos. Las mayores ventajas de éstos es que 
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la corrección es instantánea, así que el alumno puede ver lo que ha fallado justo 
en el momento de acabar y eso es muy importante para su aprendizaje. La otra 
ventaja es que la ahorra mucho tiempo al profesor. Sin embargo, la creación de 
dichos test y, sobretodo, de la base de datos de preguntas, también implica un 
esfuerzo del profesorado. Eso sí, una vez creada la base de datos el esfuerzo que 
se tendrá que dedicar al mantenimiento de ésta será menor. 
 
A pesar de la utilización de estas plataformas virtuales para favorecer la 
comunicación entre el profesorado y el alumnado, aún existen otras vías. De 
hecho, algún profesor explicaba que había intentado no colgar ningún papel en el 
tablón de anuncios en todo el cuatrimestre. No lo consiguió, algunos alumnos 
objetaron que les iba mal entrar a Moodle, que no tenían ordenador… A la larga y 
como pasa en otras facultades, los papeles colgados en los tablones serán cosa 





Como ya hemos comentado habrá diferencias en el temario de muchas 
asignaturas. Esto provoca que mucha de la documentación que se ofrecía 
anteriormente se tenga que modificar. Para ello no hay un criterio establecido. 
Algunos profesores prefieren dar una documentación propia y así establecer un 
marco de referencia de los contenidos para todos los docentes de una misma 
asignatura y para los propios alumnos. Otros prefieren recomendar libros o 
manuales de libre acceso o disponibles en la biblioteca. Así fomentan la 
autonomía de los alumnos para su aprendizaje en el futuro.  
 
 
3.2.4.4 Control de asistencia 
 
Respecto al control de asistencia no hay una normativa a nivel de escuela, todos 
los profesores tienen el derecho de hacerlo de la manera más conveniente. La 
mayoría son contrarios a un control de asistencia férreo. De hecho, se concluye 
que para controlar la asistencia se tiene que evaluar. Así que lo que vas a 
provocar va a ser que vengan a clase alumnos no para aprender, sino para 
puntuar. Haciendo esto se baja la motivación del alumnado y se ponen en el aula 
elementos de distorsión. Así que no parece muy buena idea. 
 
Por otra parte, hay profesores que sí controlan dicha asistencia en determinadas 
clases. El ejemplo más claro son las clases prácticas de Química, donde se 
controla la entrada del alumno al laboratorio. Éste deberá entregar un informe de 
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su práctica elaborado en casa después de hacer el trabajo de laboratorio. Si no se 
controlase la entrada, el alumno podría elaborar un informe sin haber hecho el 
trabajo de laboratorio y eso desvirtúa las prácticas. 
 
En otras asignaturas, como en el caso de Informática, la asistencia se controla 
ciertos días. En este ejemplo, el alumno debe crear un código que solucione un 
problema cada semana. Aproximadamente un 25% de esas semanas el código 
debe desarrollarse durante la clase y entregarse al final de ésta. Así el 
profesorado intenta evitar las copias indiscriminadas cuando se puede elaborar el 
código fuera de clase. Si en este 25% de clases el trabajo del alumno es muy 
inferior al que parece haber realizado fuera de clase, el problema es obvio. 
 
 
3.2.4.5 Realización de prácticas 
 
Las prácticas en una carrera técnica como era la anterior titulación siempre han 
sido importantes y se han destacado. Los cambios que pueda haber en este 
sentido han sido menores, más afectados por el cambio de temario (que provoca 
cambio en las prácticas) o por el cambio en recursos (más gente con los mismos 
recursos suele acarrear reducción de prácticas) que por el cambio de mentalidad 
educativa. Se desarrollaban prácticas entonces y sigue haciéndose ahora. No 
obstante, algunos profesores admiten que el número idóneo de prácticas que se 
deberían realizar es mucho mayor a las que en realidad se hacen, básicamente 
por falta de profesorado e infraestructuras.  
 
 
3.2.4.6 Trabajo en grupo 
 
El trabajo en grupo sí ha sido un tema que se ha intentado fomentar. Antes 
prácticamente no se trabajaba en grupo en ninguna asignatura, mientras que 
ahora la mayoría de ellas han introducido esta metodología o están estudiando su 
implementación. Sin embargo, sus objetivos, por el momento, son aún muy 
modestos. La mayor parte del profesorado intenta introducir los grupos de dos o 
tres estudiantes para resolver algunos problemas o prácticas en momentos 
puntuales de su programa docente. Otras asignaturas, como Química sí utilizan 










La evaluación, como hemos dicho, ha cambiado bastante. Antes la evaluación era 
por única prueba final, con convocatorias extraordinarias en junio y setiembre. 
Ahora sigue existiendo esta forma de evaluación, pero se tiene que solicitar. Si no 
se hace, el alumno será evaluado de forma continua predeterminadamente. 
 
La evaluación continua puede ser utilizando evaluación frecuente o sin hacerlo. 
Muchas asignaturas aplican la evaluación continua haciendo 3 o 4 exámenes 
durante el cuatrimestre que liberan temario del final (si se aprueban todos, el final 
es innecesario). Además y como ya hemos comentado, se fomentan exámenes 
tipo test utilizando Moodle y se evalúan los informes de las prácticas. 
 
Otras asignaturas sí usan la evaluación frecuente y los alumnos prácticamente 
tienen una entrega por semana o cada quince días. Es el caso de Informática, 
donde no hay exámenes, solo entregas (de código y tests teóricos). Eso es muy 
beneficioso para los alumnos que pueden acudir a todas las clases, pero para 
alumnos que están trabajando, por ejemplo, se les puede hacer difícil. Para evitar 
esto (aparte de solicitar la evaluación por prueba final), se flexibilizan dichas 
entregas para que se puedan realizar más de una en un mismo día. 
 
En el caso de Matemáticas también se utiliza evaluación frecuente, con 12 
pruebas de media hora cada una. En esta asignatura también se plantean 
problemas a raíz de esto. Como la corrección de tantos exámenes es imposible 
con los profesores asignados, se utiliza la lectora óptica. Eso provoca que la 
corrección sea posible, más rápida (mejor realimentación) pero también más 
impersonal y, además, no se evalúa el lenguaje matemático ni el procedimiento 
para llegar a una solución concreta. Estos son los problemas que pueden hacer 
cuestionar la evaluación frecuente al equipo docente de una materia como ésta. 
 
 
3.3 La opinión del profesorado 
 
Como todos los cambios, éste ha suscitado ciertas polémicas. En el primer 
capítulo de este trabajo hemos comentado los principales problemas que 
surgieron del bando, sobretodo, estudiantil. En este apartado vamos a ver los 
problemas que ven los docentes en este cambio y su opinión respecto a ella. 
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3.3.1 Idoneidad del cambio 
 
Entre el sector docente hay aún algunas dudas sobre el cambio que ha llevado el 
proceso de Bolonia. Muchos ven demasiados problemas y les cuesta encontrar las 
ventajas. Sin embargo, se dan cuenta de que el sistema debe ir cambiando para 
adaptarse a la realidad, si los alumnos son diferentes el sistema educativo debe 
ser diferente. 
 
Ese es un factor que muchos profesores han comentado. Según ellos, el cambio 
en la mentalidad de los alumnos en los últimos 20 o 30 años ha sido muy claro. 
Antes los alumnos universitarios tenían mucha más capacidad de sacrificio que los 
de ahora. Seguramente la mejora del nivel de vida de la población en general ha 
favorecido que alumnos que antes habrían podido ser más sacrificados ahora no 
lo sean tanto. El otro factor importante es que ahora el acceso a la universidad es 
relativamente fácil y muchos estudiantes que hace 20 años no habrían llegado 
hasta ella, ahora lo hacen. Sin embargo, se debe tener en cuenta que el Grado en 
Ingeniería Aeroespacial que imparte la EIAE exige una nota muy alta (10/14), con 
lo que los alumnos que acceden están muy bien preparados. Seguramente el 
factor de sacrificio se ve más acentuado en otras carreras con notas de acceso 
más modestas. 
 
Con esta premisa, sí se ve que la metodología de la evaluación continua favorece 
al estudiante “de hoy”: Le exige estar siempre a punto, llevar el temario al día, no 
dormirse, etc. Con el sistema de un único examen final los alumnos “de hoy” 
dejaban todo el estudio para las últimas semanas del curso. 
 
La mayoría de los profesores encuestados han dicho, no sin alguna duda, que el 
cambio va a suponer una mejora del nivel de la enseñanza. Alguien ha dicho que 
no supone una mejora porqué la enseñanza del centro ya era muy buena, pero 
que tampoco va a bajar. Lo cierto es que aquí volvemos a encontrarnos con el 
cociente aprendizaje-tiempo. En esto coinciden casi todos, el tiempo que van a 
dedicar los alumnos a aprobar una asignatura va a ser más acorde con su 
aprendizaje de la misma. 
 
En este sentido, todo el mundo afirma sin reparos que los estudiantes se van a 
titular más rápido que anteriormente, y eso que antes la carrera duraba tres años y 
ahora cuatro. 
 
Finalmente, algunos profesores apuntan que el cambio era necesario para 
favorecer la movilidad entre estudiantes e investigadores en un entorno europeo. 
Aunque la movilidad estudiantil es una realidad desde hace años con iniciativas de 
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éxito como el programa Erasmus, era necesaria una legislación que regulara este 





Seguidamente se detallaran los mayores problemas que ven los docentes. 




3.3.2.1 Baja nivel conocimientos 
 
Algunos profesores creen que, en general, el nivel de conocimientos de la 
titulación se va a ver afectada por el paso a grado. Sin embargo, también se 
reconoce que los principales problemas que se encuentran los titulados al llegar a 
su puesto de trabajo no están relacionados con su nivel de conocimientos sino con 
sus habilidades. El trabajar en grupo, aprender de forma autónoma, hablar en 
público, dominar lenguas extranjeras… son las habilidades más buscadas y más 
echadas en falta en la mayoría de empresas. Sin embargo, tal y como está ahora 
la implantación de Bolonia, los profesores son muy escépticos respecto a la 
mejora de estás habilidades. 
 
 
3.3.2.2 Generalización del temario 
 
Como hemos comentado, el temario se va a generalizar. Se ha pasado de una 
carrera técnica, que preparaba los alumnos para el trabajo que se iban a 
encontrar, a una carrera básica, que prepara a los alumnos para seguir 
estudiando. Éste es el razonamiento de buena parte del profesorado, que se ha 
visto obligado a adaptar sus asignaturas a perfiles más básicos de aprendizaje 
común y dejar de lado especialidades de un sector. 
 
Para ejemplificar esto es muy útil la explicación de un profesor de electrónica, que 
comentaba que para un ingeniero aeronáutico que trabajase en navegación aérea 
le basta con saber el principio de Bernoulli y poco más respecto al “¿por qué vuela 
un avión?”. Lo que realmente le interesa a él son temas más enfocados a la 
comunicación y a la navegación. En la adaptación al grado se han potenciado 
mucho más conocimientos de física, química, informática… que conocimientos 
robustos sobre antenas o aviónica. En este sentido, la reducción de contenido que 
se ha dado en materias como estas últimas preocupan a algunos profesores. 




Ésta generalización, realmente, no tiene porqué ser mala. Algunos profesores la 
ven como un problema mientras que otros la aceptan. La realidad es que cambia 
el conocimiento final de los titulados, pero no se puede afirmar que este cambio 
sea a mejor o a peor. Seguramente, eso sí, para formar especialistas en algunos 
temas se tendrán que fomentar muchos másteres. 
 
 
3.3.2.3 Problemas de adaptación 
 
Los problemas más comentados, que lo han sido por casi todos los entrevistados, 
han sido los problemas de recursos y de coordinación entre el profesorado. 
 
 
3.3.2.3.1 Los recursos 
 
Muchos profesores objetan que, con los mismos recursos y los mismos alumnos, 
se pide hacer un cambio de metodología y evaluación demasiado grande. No hay 
suficientes espacios ni suficientes profesores para crear grupos pequeños y se 
crean grupos grandes. Con estos grupos se hace muy difícil la implementación de 
una enseñanza – aprendizaje más estrecho y beneficioso para el estudiante. 
 
También se pide que los alumnos deban hacer prácticas, pero sin disponer de 
laboratorios suficientes para todos los alumnos de una misma asignatura y los 
presupuestos para las asignaturas siguen siendo los mismos, sin adaptarse a los 
alumnos que tienen. En algunos casos se ha pasado de una asignatura que se 
daba solo en una especialidad a darse a la totalidad de alumnos, con el mismo 
presupuesto y el mismo laboratorio. 
 
En este sentido las críticas a la adaptación que se ha hecho en esta escuela han 
sido bastante generalizadas. 
 
También se ha hecho evidente la falta de profesores, ya que algunas asignaturas 
deberán ser impartidas por profesores que no son especialistas en ellas porque no 
hay bastantes en la universidad. Eso puede tener algo positivo, que es la 
interdisciplinaridad, pero sus afectos negativos son más claros: los profesores no 
se sienten cómodos dando las clases y los alumnos pueden notar esa 
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3.3.2.3.2 Coordinación entre el profesorado 
 
Este también ha sido un tema recurrente. En el caso del grado que se estudia en 
este trabajo este problema se ha visto acentuado por la fusión de dos centros 
independientes hasta ahora. Con la unificación de la EUITA i la ETSIA se han 
tenido que coordinar profesores que antes ni se conocían y que ahora comparten 
la impartición de una asignatura. 
 
Además de la dificultad lógica de coordinación que conlleva que la asignatura 
tenga más profesores (el doble, más o menos) ha habido otra dificultad: la de 
conciliar los distintos puntos de vista de los profesores de cada una de las 
universidades. 
 
Para solventar este problema se han realizado muchas reuniones pero, en 
algunos casos, sin mucha participación del profesorado. Eso favorece este 
malestar y divide al profesorado del centro. Sin embargo, en algunos casos sí se 
han establecido soluciones aptas para la coordinación, como en Ingeniería 
Eléctrica, que se han redactado conjuntamente los apuntes para imponer un 
marco de referencia de lo que va a ser evaluado en todos los grupos. 
 
 
3.3.2.4 Aislamiento de profesores 
 
Éste problema solo lo ha expuesto un profesor pero merece la pena incluirlo en 
esta lista. Como es sabido, hay algunos profesores a los que no les gusta este 
cambio y, si no se quieren adaptar o han entendido mal esta adaptación, pueden 
acabar aislados de la comunidad educativa, suponiendo un problema para ellos 
mismos y para el sistema en sí. 
 
Asimismo, este problema puede suceder también a mayor escala. En lugar de un 
profesor podemos hablar de un departamento o incluso de un centro. 
 
 
3.3.3 Formación del profesorado 
 
Para favorecer el cambio metodológico, la Universidad Politécnica de Madrid ha 
ofrecido y recomendado formación en docencia a todos sus profesores. Hay, 
evidentemente, quien ha aprovechado esas ponencias, cursos o grupos pilotos y 
quien no lo ha hecho. 
 
Por otra parte y concretamente en la EUITA, se han desarrollado experiencias 
 3. Implementación real del grado en la UPM  
69 
 
piloto en aprendizaje activo en determinadas asignaturas desde hace cinco años. 
En ellas han podido participar diversos profesores y se han sacado unos 
resultados realmente satisfactorios. Eso es un punto muy importante para intentar 
quitar el escepticismo de algunos docentes hacía este tipo de enseñanzas. 
 
 
3.4 Análisis de los cuestionarios 
 
En este apartado vamos a analizar los cuestionarios que han contestado un total 
de siete profesores con el fin de hacer más visibles la división de opiniones o la 
uniformidad de éstas. Antes de analizar las diferentes respuestas vamos a 
recordar que la encuesta no es representativa de la totalidad de profesores, más 
bien lo es de los profesores más activos y receptivos a nuevos cambios. 
 
 
3.4.1 Respecto al profesorado 
 
En las primeras preguntas de la encuesta los profesores encuestados han 
valorado el esfuerzo que se va a tener que hacer de ahora en adelante en la 
adopción de nuevas metodologías de aprendizaje y evaluación. La mayoría de 
ellos creen que esta adaptación va a acarrearles más trabajo del que les exigía la 
docencia actual. Solo unos pocos creen que después del período de adaptación 
(de un par de años, aproximadamente) su volumen de trabajo va a ser el mismo 
que el que tenían desempeñando docencia en la titulación técnica. Ningún 
encuestado cree que el sobreesfuerzo será únicamente en el planteamiento de la 
asignatura, probablemente porqué el planteamiento ha sido muy duro y poco 









Fig. 3.1 La docencia del profesorado va ser más laboriosa de ahora en adelante, 
según la mayoría de profesores. 
 
 
Respecto a su experiencia previa en diferentes tipos de aprendizaje destaca el ver 
que todos los encuestados usan, de vez en cuando o frecuentemente, 
metodologías alternativas a la enseñanza tradicional. 
 
Cabe añadir que casi nadie utiliza metodologías como las descritas en este 
trabajo. Alguien emplea metodologías estudiadas, como el comentado Caso – 
Problema, pero la mayoría desempeña sus clases de forma magistral y de vez en 
cuanto (o frecuentemente) se sirven de actividades complementarias como 
prácticas, resolución de problemas o trabajos en grupo.   
 
Por una parte y desde la humilde opinión del que escribe esas líneas, no parece 
que la tendencia a cambiar de metodologías de aprendizaje vaya a cambiar a 
corto o medio plazo. Como hemos dicho, se ha desarrollado una nueva forma de 
evaluación, pero la metodología ha cambiado bastante poco. Por otra parte, sí es 
cierto que algunos profesores se están formando en docencia y éstos pueden dar 




La adaptación al EEES supone un 




Con la evaluación continua nos
vamos a ver cargados de
trabajo de ahora en adelante.
El sobreesfuerzo será solo en el
planteamiento de la asignatura
y en el análisis de ésta.









La opinión respecto a la adaptación de la titulación y sus consecuencias en el nivel 
de los titulados es totalmente dispar. Si bien se puede apreciar un cierto optimismo 
ya que los encuestados que han afirmado que va a bajar el nivel de conocimientos 
advierten que puede haber un mejor nivel en otras aptitudes (trabajo en grupo, 
autonomía, etc.). Los que dicen que el nivel se va a mantener advierten que el 
nivel de la Escuela de por sí ya era muy bueno.  
 
Sin embargo, los que han contestado que el nivel de la titulación va a subir 
tampoco lo tenían muy claro. Parece que nadie arriesga con un pronóstico claro. 
 
 
¿Has tenido experiencias previas con el 
Aprendizaje Activo? 
No, he hecho siempre mis
clases de forma magistral.
Sí, he utilizado algunas
metodologías de aprendizaje
de vez en cuando.
Sí, he utilizado muy
frecuentemente metodologías
de aprendizaje activo.





Fig. 3.3 Opiniones escépticas que provocan un gráfico nada uniforme. 
 
 
3.4.2 Respecto al trabajo en grupo 
 
Ya hemos dicho que el trabajo en grupo es una metodología que se intenta 
impulsar discretamente en todas las asignaturas del nuevo grado. En los 
siguientes gráficos podemos ver como hay bastante unanimidad en cómo tratar los 
posibles problemas que puedan derivarse de este método. 
 
En la primera figura vemos como casi todo el mundo está convencido de que el 
trabajo en grupo es un requisito indispensable para el titulado del mañana y casi 
nadie acataría un trabajo individual cuando se pide que se realice en grupo. 
Además, se pone de manifiesto que los profesores entienden que el trabajar en 
grupo es una competencia poco madura en los estudiantes y para esto ellos 




Con la adaptación de la titulación estamos: 
Bajando el nivel de nuestros
titulados, pero mejorándoles
otras aptitudes.
Manteniendo el nivel de
nuestros titulados.
Subiendo el nivel de nuestros
titulados.





Fig. 3.4 El profesorado muestra cierta unanimidad en el trabajo en grupo: Es 
irrenunciable, pero se tiene que imponer de una forma suavizada. 
 
 
Aparte de la molestia que pueden sentir algunos alumnos al trabajo en grupo, que 
se estudia en el gráfico anterior, existe otro problema derivado del trabajo en 
grupo: La especialización. Si un grupo debe realizar un proyecto más o menos 
complejo, seguramente se creen especialistas en determinadas materias. Esto 
contradice la normalidad de la enseñanza, en que todo el mundo tenía que 
aprender lo mismo.  
 
En el siguiente gráfico vemos que la mayor parte de los profesores tienen claro 
que la especialización es un factor al que no se puede renunciar, aunque tampoco 
se puede pasar por alto. Así, la mayoría advierte que se debe tolerar pero 
exigiendo que todos los alumnos del grupo cumplan unos mínimos de 
conocimiento en todas la áreas de la asignatura. Por el contrario, algunos 
profesores de asignaturas básicas afirman que todo el mundo debe aprender lo 
mismo porque se están trabajando unos conocimientos básicos que, más tarde y 
sobretodo en el máster, se podrán utilizar para crear especialistas. 
 
Es importante ver que nadie cree que el resultado final del proyecto es únicamente 
lo que importa, sino que también es importante el desarrollo de éste y lo que los 
alumnos aprendan en dicho desarrollo. 
 
 
El trabajo en grupo puede ser cuestionado. 
Si un alumno nos pide hacer el trabajo él 
solo debemos: 
Dejar que lo haga. Hará mejor
trabajo y aprenderá más.
Negárselo. Él tendrá que
encontrar un grupo de trabajo
y trabajar con los demás.
Negárselo, pero ofreciéndole
todo el apoyo posible.





Fig. 3.5 La especialización es prácticamente irrenunciable, aunque en asignaturas 
básicas se debe regular, según los encuestados. 
 
 
3.4.3 Respecto al cambio de metodología y evaluación 
 
Finalmente vamos a conocer la opinión del profesorado respecto a los cambios y a 
la adaptación que se está llevando a cabo. Un cambio que se está discutiendo es 
en la autonomía de los alumnos. En principio, las metodologías docentes y la 
evaluación continua deberían fomentar la autonomía de los alumnos, pero muchos 
profesores cuestionan esa premisa.  
 
En nuestra encuesta se muestra claramente representada esa diversidad de 




A veces, con el trabajo en grupo, se crean 
especialistas y esto provoca que no todo el 
mundo aprenda lo mismo. 
Debemos tomar medidas.
Todos deben aprender lo
mismo.
Debemos tolerarlo, pero
exigiendo que se cumplan unos
mínimos en todos los campos.
Debemos tolerarlo. Si se
cumple con el proyecto final,
los medios no importan.





Fig. 3.6 Una ligera mayoría de profesores opinan que el sistema será más 
paternalista, pero esta mayoría es demasiada pequeña para ser significativa. El 
profesorado tiene dudas respecto a esta cuestión. 
 
 
Todos los profesores están de acuerdo en que al final del cuatrimestre se tendrá 
que hacer un análisis de las asignaturas que se han dado. Se deberá mirar lo que 
ha fallado, lo que habría que introducir, lo que se puede quitar y el cómo mejorar la 
enseñanza. Eso, que en principio parece ser adecuado siempre, se convierte en 
prioritario después de un cambio como el de ahora.  
 
Una forma de evaluar una asignatura y su impartición es pasar encuestas a los 
alumnos para que sean ellos los que lo hagan. En este sentido, todos los 
profesores encuestados aceptan que haya algunas encuestas, pero la mayoría no 
quiere demasiadas. De hecho, pocos profesores pasan encuestas propias para 
valorar su asignatura, sino que se basa en las encuestas institucionales de la 
EUITA o la UPM. 
 
Además, algunos profesores ponen en duda la representación de la realidad que 
suponen estas encuestas. Un profesor comentó que el año que mejor nota le 
habían puesto a su puntualidad era de un 60% ¡cuando había ido a todas la clases 
a la hora acordada! De hecho, seguramente se tendrían que revisar dichos 
cuestionarios para hacer que las preguntas sean más interesantes para favorecer 
la enseñanza de la asignatura. 
Ahora los profesores deben preparar el 
trabajo de sus alumnos, no el suyo. 
El sistema se convierte en 
paternalista, fomenta la 
dependencia del profesor. 
El sistema no cambia 
prácticamente nada. 
El sistema se convierte en más 
autónomo, fomenta la 
autonomía de los alumnos. 





Fig. 3.7 Los cuestionarios son aceptados, pero se confía poco en sus resultados. 
 
 
Otro asunto que está sobre la mesa es sobre la documentación que se tiene que 
aportar al alumnado para impartir una asignatura. Los resultados de esta cuestión 
son bastante definitorios, todo el mundo cree que es bueno ofrecer mucha 
documentación a los estudiantes. 
 
La mayoría de profesores creen que aunque se de mucha documentación, si en 
clase se da un extra para el aprendizaje, el nivel de asistencia no va a caer. Por 
otra parte, hay profesores que no les importa mucho la asistencia a clase y que 
ven bien que alguien pueda desarrollar su aprendizaje de forma más autónoma y 





Fig. 3.8 Todos los profesores intentan aportar documentación de sobras. 
En los períodos de adaptación es normal 
que se hagan encuestas a los estudiantes. 
Debemos pasar asiduamente
para evaluar nuestro trabajo.
Debemos pasar algún
cuestionario durante el curso.
Los cuestionarios pueden ser
útiles, pero no son
imprescindibles.
¿Es bueno aportar mucha documentación? 
No, se favorece la no asistencia
a las clases.
Sí, se tienen que dar facilidades
para que puedan llevarla al día.
Sí, se tiene que fomentar la
asistencia a las clases de otras
formas.
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El cambio de evaluación ha hecho que el examen final pasara de ser una 
condición sine qua non para aprobar la materia a ser un examen dónde quizás no 
se tenga que asistir. En este sentido, una pequeña parte del profesorado cree que 
el examen final debería haber cambiado poco, aunque bajase su peso en la nota 
de la asignatura. Por otra parte, una buena parte del equipo docente cree que el 
examen final no tiene porqué ser diferente a las pruebas que se van haciendo 
durante el curso, pero se cree que debe estar mejor valorado porque a final de 
curso se debe haber aprendido más que anteriormente. Finalmente, existe 
también la opinión que el examen final puede ser incluso prescindible en algunos 
casos. El más claro es cuando se usa evaluación frecuente (8-12 pruebas al 
cuatrimestre), el examen final pasa a ser solo de recuperación de la asignatura, 





Fig. 3.9 Aunque haya una cierta disparidad de opiniones, parece claro que el 
cambio de mentalidad respecto al examen final ha calado. 
 
 
Finalmente los encuestados son preguntados referente a la aceptación de las 
modificaciones que se están dando en la universidad. La mayoría creen que los 
alumnos van a tener que trabajar más (o más regularmente, en todo caso) pero 
que les va a gustar el cambio provocado por el decreto de Bolonia. 
 
Solo unos pocos creen que el ánimo de los estudiantes va a caer por este trabajo 
continuado que se les va a exigir y por la frustración que pueden sentir al hacer 
mucho trabajo para acabar suspendiendo. 
 
Con respecto al examen final: 
Debe evaluar todo el temario
del curso. Es el idóneo para
valorar la progresión
Tiene que ser otro examen
más, pero con más valoración.
Tiene que ser otro examen más
y, incluso, podría ser
prescindible.
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Además, es interesante mencionar que nadie ha tenido mucho en cuenta el 





Fig. 3.10 Los profesores se ven optimistas respecto al ánimo de sus estudiantes 
referentes al cambio. 
 
¿Le preocupa que los alumnos no acepten 
estos cambios? 
Sí, creo que van a tener que
trabajar y no les gustará
Sí, con el revuelo de Bolonia los
estudiantes llegaran con una
baja motivación
No, la mayoría los va a acoger
con los brazos abiertos.





La conclusión del trabajo no deja en muy buen lugar a la innovación educativa que 
se está dando en la enseñanza de estudios aeronáuticos en la Universidad 
Politécnica de Madrid. Seguramente el resultado del estudio habría sido más o 
menos el mismo si lo hubiéramos hecho en otras universidades u otras ramas del 
conocimiento, ya que parece que el nuevo método que el Plan Bolonia intenta 
implementar está aún muy lejos de ser una realidad en la mayoría de los centros. 
 
En el trabajo se ha visto que existen metodologías de aprendizaje realmente 
efectivas, bien estudiadas y bien documentadas. Éstas han sido puestas en 
práctica en algunas universidades de prestigio alrededor del mundo pero en todos 
los casos se acepta que puede ser difícil su implementación en ciertas 
universidades, básicamente al principio. Debe ser tarea de las universidades sacar 
el coraje para afrontar los nuevos retos que se les plantean e intentar desarrollar 
estos tipos de métodos de aprendizaje u otros parecidos. 
 
El cambio que ha habido en la enseñanza de la aeronáutica en la UPM se podría 
generalizar (sin temor a grandes equivocaciones) al sistema universitario español. 
Éste ha intentado hacer un gran cambio en muy poco tiempo y con muy pocos 
recursos y esto ha provocado una desvirtuación del cambio deseado. 
 
Algunos problemas, como la coordinación entre profesores, los relacionados con 
el cambio de temario, las dudas respecto a la evaluación continua, etc. 
seguramente se solucionaran por inercia ya que son problemas relativos a la 
adaptación, no al modelo. En un futuro cercano los profesores se habrán 
conocido, habrán aprendido a convivir y habrán desarrollado unas guías de 
aprendizaje y unos sistemas de evaluación acordes a sus objetivos. 
 
Sin embargo, existen grandes problemas que no se van a superar en un futuro 
cercano si no se invierte con garantías en la educación superior. Éste problema va 
más allá de las inversiones que debería realizar el estado, que siempre es un tema 
de debate y, como siempre, no conduce a ningún sitio y siempre se acaban 
considerando insuficientes. 
 
Para garantizar un buen aprendizaje de los universitarios españoles se deberá 
invertir en infraestructuras más adecuadas y mayor número de profesores pero 
eso no será suficiente si los dirigentes de las instituciones universitarias (y la 
comunidad universitaria por extensión) no se emplean a fondo y con 
determinación para la consecución de los objetivos planteados. Quizás la cierta 
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privatización universitaria podría ayudar a mejorar la eficiencia de dichas 
instituciones, ya que, bien es sabido, normalmente las empresas públicas son 
menos efectivas que las privadas. 
 
Otros problemas que existen en la enseñanza española y en la sociedad en 
general no se han tratado en este trabajo pero están terriblemente de actualidad, 
como la fuga de cerebros que pretende realizar Angela Merkel con el beneplácito 
del gobierno español. Eso solo pone de manifiesto la baja capacidad de la 
economía española para aprovechar el talento nacional (que lo hay). Sin embargo, 
lo más peligroso es que esto puede ser un círculo vicioso si no se le pone freno: 
Hacer grandes inversiones en las universidades si después estás inversiones se 
van al extranjero a trabajar y a abrir sus negocios allí no tiene sentido. La famosa 
Ley Sinde, por ejemplo, no deja de ser otra traba con la que las empresas 
tecnológicas que se quieran crear o instalar en España van a tener que pelear.  
 
Volviendo al tema estrictamente de metodologías de aprendizaje en la UPM cabe 
destacar su apuesta por los Grupos de Innovación Educativa (GIEs) pero se 
tendrá que potenciar el contagio de buenas prácticas y esperanzas en el cambio a 
un gran sector del profesorado que aún no se lo cree. 
 
Para favorecer un cambio real, que es lo que se pide, la UPM y los centros 
deberían actuar con valentía y no parece que vayan a hacerlo a corto plazo. La 
independencia de la que disfrutaba cada centro en el pasado es hoy un lastre para 
el correcto funcionamiento de una universidad eficiente y con hambre de mejora. 
En este sentido, la historia y la reputación pesan mucho, demasiado.  
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En este anexo podremos encontrar, por orden: 
 
1) Entrevista tipo que se hizo a docentes de la EUITA. 
 
2) Cuestionario tipo que se realizó los mismos profesores. 
 
3) Cuestionario contestado por cada profesor anónimamente. 
 





PREGUNTAS REFERENTES A LA ASIGNATURA 
- ¿Cuántos alumnos tenéis por clase? ¿Ese grupo es siempre el mismo o se divide para 
ciertas clases? 
- ¿Hay diferentes tipos de clase (teoría, práctica, proyecto, problemas)? 
- ¿Las tasas de abandono, éxito y eficiencia han cambiado? ¿Cuáles son los valores? 
- ¿Qué nivel tiene la asignatura? ¿Hay requerimientos? 
- ¿Ha habido cambios en la asignatura respecto a la asignatura de la que procede? ¿Cuáles? 
¿Más o menos temario? ¿Ha sido difícil introducirlos? 
- ¿Cuantos exámenes va a haber en cada semestre? 
- ¿Existe una alternativa a la evaluación continua? ¿De qué se trata? 
 
PREGUNTAS REFERENTES AL PROFESORADO 
- ¿Os gusta este cambio? 
- ¿Pensáis que va a bajar o subir la calidad de la enseñanza? 
- ¿Los alumnos van a sacarse la carrera de una forma más fácil o más difícil (rápido / lento)? 
- ¿Qué ventajas creéis que va a generar? 
- ¿Qué problemas va a tener? 
- ¿Qué experiencia tiene el profesorado? ¿Concretamente, en metodologías educativas? 
- ¿La UPM ha puesto a vuestra disposición formación en docencia para este cambio: 
Innovación? ¿Los profesores lo han aprovechado? ¿Obligado u opcional? 
 
PREGUNTAS REFERENTES AL DESARROLLO DE LA ASIGNATURA 
- ¿Qué uso vais a dar de las TIC? ¿Usaréis el Campus Virtual? ¿En qué medida? 
- ¿Qué tipo de exámenes vais a poner?  
- Respecto al feedback rápido ¿os habéis propuesto un período máximo para la corrección 
de ejercicios/exámenes? 
- ¿Vais a hacer un seguimiento de la asignatura? ¿De qué manera? ¿La UPM pasa 
cuestionarios? ¿Y vosotros? 
- ¿Utilizaréis bibliografía? ¿Propia o externa? 
- ¿Vais a trabajar en grupo? ¿La estructura de la clase va a suponer un problema? 
- ¿Vais a controlar la asistencia a clase? 
- ¿Trabajaréis con metodologías de aprendizaje activo? ¿Conocéis las siguientes? ¿Cuál vais 
a usar? 
o Metodologías basadas en Aprendizaje Cooperativo (puzzle, Student Team 
Learning, Grupo de Investigación, Co-op Co-op). 
o Método del caso. 
o Aprendizaje Basado en Problemas. 




1. Con la adaptación de nuestra titulación estamos: 
o Bajando el nivel de nuestros titulados, pero mejorándoles otras aptitudes. 
o Manteniendo el nivel de nuestros titulados. 
o Subiendo el nivel de nuestros titulados para incorporarse al mercado laboral. 
 
2. El paso de las guías docentes a las guías de aprendizajes encierra la metáfora de la 
cuestión. Ahora tenemos que preparar el trabajo para nuestros alumnos, no el nuestro. En 
este sentido: 
o El sistema se convierte en paternalista, fomenta la dependencia del profesor. 
o El sistema no cambia prácticamente nada. 
o El sistema se convierte en más autónomo, fomenta la autonomía de los alumnos. 
 
3. El trabajo en grupo puede ser cuestionado ya que hay gente que prefiere trabajar 
individualmente. Si un alumno nos pide hacer el trabajo él solo debemos: 
o Dejar que lo haga. Según él, hará mejor trabajo y aprenderá más. 
o Negárselo. Él tendrá que encontrar un grupo de trabajo y trabajar con los demás. 
La capacidad de “espabilar” y trabajar en grupo es innegociable en un puesto de 
trabajo. 
o Negárselo, pero ofreciéndole todo el apoyo posible, buscándole un grupo idóneo y 
hacer un seguimiento de su integración más personalizado.  
 
4. A veces, con el trabajo en grupo, se crean “especialistas” y esto provoca que no todo el 
mundo aprenda lo mismo (ni tenga la necesidad de siempre). Ante esto: 
o Debemos tomar medidas y procurar que todos los miembros del grupo se sepan 
de todos los temas, más o menos, lo mismo.  
o Debemos tolerarlo, pero exigiendo que todos los alumnas cumplan un cierto 
conocimiento en todos los campos de la asignatura. 
o Debemos hacer que el grupo siga su curso natural. Si se cumple con el proyecto 
final, los medios para llegar a él no tienen importancia. 
 
5. En los períodos de adaptación es normal que se hagan encuestas a los estudiantes. Con 
respecto a ellas: 
o Debemos pasar encuestas de vez en cuando para que los alumnos nos digan qué 
podemos mejorar y qué les está gustando. 
o Debemos pasar algún cuestionario durante el curso, pero no demasiados. Las 
tareas de un profesor no se pueden interrumpir para redactar, procesar y analizar 
cuestionarios que han contestado los alumnos sin demasiado interés. 
o Los cuestionarios pueden ser útiles, pero no son imprescindibles. Lo que 
realmente determina el éxito de una asignatura son sus tasas. 
  
  
6. ¿Le preocupa que los alumnos no acepten estos cambios?  
o Sí, creo que van a tener que trabajar más y se les cambia la imagen típica, y 
seguramente idealizada, de las clases magistrales en la Universidad. 
o Sí, con el revuelo de Bolonia los estudiantes llegaran a la Universidad con una baja 
motivación y el trabajo continuado no les mejorará esa motivación. 
o No, creo que la mayoría los va a acoger con los brazos abiertos. 
 
7. Sobre la documentación que tiene que aportar el equipo docente. ¿Es bueno aportar 
mucha documentación? 
o No, se favorece la no asistencia a las clases y está comprobado que los alumnos 
que menos vienen a clase son los que más suspenden. 
o Sí, se les tiene que dar todas las facilidades para que el estudiante pueda seguir la 
asignatura y llevarla al día incluso si no puede venir a clase. 
o Sí, pero se tiene que fomentar la asistencia a las clases de otras formas. Si en clase 
el profesor lee la documentación, la asistencia es absurda. 
 
8. Con respecto al examen final: 
o Debe evaluar todo el temario del curso. Aunque ahora no valga un 100% de la 
nota, es el examen final el idóneo para valorar la progresión del alumno en la 
asignatura. 
o Tiene que ser otro examen más, como los que se puedan dar durante el semestre. 
Sin embargo, su valor tiene que ser mayor ya que la fase final del curso es más 
relevante que la inicial. 
o Tiene que ser otro examen más y, incluso, los exámenes podrían ser prescindibles 
en una determinada asignatura. 
 
9. La adaptación de asignaturas al EEES supone un esfuerzo extra del profesorado, 
acostumbrado a realizar pocos (o inexistentes) cambios en sus asignaturas.  
o Este sobreesfuerzo que hacemos hoy se verá recompensado dentro de unos  
semestres, cuando tengamos “el paciente estable”. Luego podremos “devolver” 
este tiempo a otras tareas como la Investigación o la Administración. 
o Con la evaluación continua nos vamos a ver cargados de trabajo de ahora en 
adelante. No solo la adaptación nos va a pedir tiempo, también el desarrollo. 
o El sobreesfuerzo tiene que ser únicamente en el planteamiento de la asignatura y 
en el análisis de ésta. Al empezar, no deberíamos dedicarle más tiempo del que 
dedicábamos antes. 
 
10. ¿Has tenido experiencias previas con el Aprendizaje Activo? 
o No, he hecho siempre mis clases de forma magistral. 
o Sí, he utilizado algunas metodologías de aprendizaje de vez en cuando. 
o Sí, he utilizado muy frecuentemente metodologías de aprendizaje activo. 
 
